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PROLOGO 


Con frecuencia un prólogo sirve más al autor que al lector, pues le ofrece la opor- 
tunidad de explicar las circunstancias que facilitaron, o limitaron, su proyecto. De esta 
manera, presta una valiosa función personal al brindarle un “broche final” al autor. 
Tiene éste también, por supuesto, la satisfacción de agradecer públicamente la colabo- 
ración de colegas y amigos. 

Este proyecto se emprendió inicialmente en colaboración con la doctora Florence 
L. Goodenough, como revisión de su bien conocido test. Su enfermedad le impidió 
una colaboración activa, pero mantuvo siempre un vivo interés. 

Este libro ha procurado cumplir varias metas: poner en orden ciertos aspectos in- 
completos de la investigación anterior de Goodenough y ampliar el conocimiento de 
la psicología de los dibujos infantiles mediante algunas investigaciones originales. En 
el curso de estas investigaciones, incluyendo la revisión y el intento de ampliación de la 
escala original, el respeto del autor hacia este breve test de madurez intelectual aumen- 
tó de manera constante, al igual que su respeto hacia la validez de las ideas originales 
de la doctora Goodenough, quien esbozó el verdadero alcance del problema y delineó 
sus dimensiones esenciales en 1926, en su libro breve pero sutil y agudo. Este trabajo 
ha adoptado, sin introducir modificaciones esenciales, las intuiciones de aquella obra. 

Otro objetivo perseguido pór el autor ha sido el de presentar un amplio estudio de 
la bibliografía sobre dibujos infantiles existente en los Estados Unidos y en el extran- 
jero. Se han compendiado las principales posiciones teóricas reflejadas en ella. Esta 
reseña enciclopédica reúne tantos hallazgos contradictorios que, por fuerza, las genera- 
lizaciones son muy amplias. La mayor parte de la psicología contemporánea reniega 
con bastante vigor del empirismo ecléctico. Como resultado, los juicios sobre las in- 
vestigaciones realizadas se emiten a veces en función de una posición teórica. El peli- 
gro de este enfoque reside en que todos los datos que no sirven de sustento a la posi- 
ción adoptada se pasan por alto, se ignoran o directamente se descargan. La excesiva 
simplificación que se presenta de la teoría puede, entonces, inducir a engaño a varias 
generaciones de estudiantes dado lo sencillo y persuasivo de su enunciación, basada en 
lo que es, de hecho, sólo un seleccionado conjunto de pruebas. 

A pesar de los reconocidos riesgos del eclecticismo, el autor ha procurado exponer 
con la mayor fidelidad los puntos de vista opuestos y contrastantes, pues considera que 
en un campo tan amorfo y teóricamente rudimentario como el de la psicología del di- 
bujo infantil es esencial realizar un estudio completo a fin de poner de manifiesto 
dónde es posible construir una teoría de manera provechosa. 

Como siempre ocurre, las expresiones de agradecimiento del autor incluyen a sólo 
algunas de las muchas personas que han contribuido a su obra de modo significativo. 
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Las palabras no pueden expresar la pena profunda que le ha causado el hecho de que 
Florence Goodenough no haya alcanzado a ver este trabajo terminado. El autor ex- 
presa también su agradecimiento a John E. Anderson, primero su maestro y luego su 
colega, por las tantas discusiones estimulantes y perspicaces sobre psicología del arte y 
el dibujo, por la lectura crítica de algunos fragmentos del manuscrito y por muchas 
sugerencias valiosas que han sido incorporadas. Los profesores John Hall y Arthur 
Brayfield de la Universidad del Estado de Pennsylvania han contribuido también con la 
lectura crítica del manuscrito. La doctora Pramila Phatak, de la Universidad de Baro- 
da, India, hizo sugerencias muy útiles sobre las instrucciones para el puntaje final, 
basadas en su intenso trabajo con dibujos infantiles en la India y en los Estados Uni- 
dos. El autor tiene asimismo una deuda de gratitud con los profesores de arte Clifton 
Gayne, de la Universidad de Minnesota, y Kenneth Beittel, de la Universidad del 
Estado de Pennsylvania, quienes le brindaron su cooperación con respecto al arte infan- 
til. El doctor Beittel también contribuyó con críticas de gran valor. La colaboración 
del profesor Robert Spencer resultó de suma utilidad para la obtención de las muestras 
de dibujos de niños esquimales en las escuelas de Alaska, 

El autor manifiesta su profunda deuda de gratitud a estudiantes y colegas y a sus 
ayudantes en la investigación. Sólo espera que estas personas hayan ganado algo, aun- 
que sea en proporción menor a lo mucho que brindaron a su trabajo. 

Elizabeth S. Harris realizó una importantísima contribución a la investigación 
y a la preparación del manuscrito. En un momento en que los deberes profesionales 
del autor resultaron especialmente apremiantes, lo liberó del trabajo con las pruebas 
de imprenta. Esta ayuda merece el debido reconocimiento. Reconocimiento extensivo 
también a Mariette de Groot, de Holanda, quien colaboró con la traducción de las 
fuentes holandesas. 

Este proyecto recibió sustanciales aportes provenientes del Graduate Research 
Fund de la Universidad de Minnesota, del Institute of Child Development and Wel- 
fare de esa misma Universidad, que facilitó sus instalaciones para la investigación, y 
del Departamento de Psicología de la Universidad del Estado de Pennsylvania, que 
ofreció también tiempo e instalaciones. 
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PRIMERA PARTE 


CAPITULO 1 


INTRODUCCION 


De los muchos tests disponibles, el Test del dibujo de un hombre de Goodenough 
(1926)* es quizás el más original en su concepción básica, por su brevedad y su utili- 
dad general. Ha sido muy empleado para examinar el nivel intelectual de los niños 
pequeños y para estudiar a aquellos niños que tienen disminuciones auditivas o en los 
que se sospecha la existencia de deficiencias neurológicas. Se lo ha utilizado también 
para estudiar los problemas de personalidad y adaptación, la delincuencia y otros de- 
fectos del carácter. Muchas de las modificaciones de la técnica del dibujo de un hom- 
bre se han presentado como “tests proyectivos”, Dado que la idea de utilizar este tipo 
de test atrajo a los antropólogos culturales, pronto este instrumento y sus modifica- 
ciones aparecieron en sus repertorios. 

Al escribir para el Fourth Mental Measurements Yearbook (1953, pág. 292), 
_ Naomi Stewart afirma que el Test del dibujo de un hombre mide, de manera primaria, 
la inteligencia y debería evaluarse como tal. Señala también que las normas de muchos 
tests han sufrido cambios después de veinticinco o treinta años, por lo que sugiere que 
los puntajes del Test de Goodenough vuelvan a ser evaluados y que éste sea estanda- 
rizado de nuevo. 

Estas consideraciones, entre otras, han llevado al presente libro, que incluye una 
serie de estudios emprendidos a lo largo de una década. En suma, este programa de 
investigación ha reevaluado el método de Goodenough, lo ha extendido a grupos de 
mayor edad y ha desarrollado una “forma alternative" del test al agregar, al dibujo de 
un hombre, el dibujo de una mujer y el del sujeto mismo. Se ha trabajado para estan- 
= darizar de nuevo el instrumento, para obtener una expresión cuantitativa algo más 
defendible del rendimiento del niño y para establecer una aproximación adecuada al 
` puntaje de la escala total. Asimismo, los estudios han arrojado luz sobre la variedad de 
aptitudes que pone de manifiesto un test de dibujo y han permitido encontrar su lugar 
lógico como instrumento de medida de la capacidad. 

La evaluación, cumplida en el transcurso de dos generaciones, de uno de los logros 
más sólidos de la psicología —la medición de la inteligencia— ha dado como resultado 
por lo menos tres cambios fundamentales de posición. 

El concepto definido durante largo tiempo de manera empírica y estadística como 
“inteligencia general” no se considera ya como unitario o monolítico. La medida de 
esta aptitud (o aptitudes) ya no procura más apartarse de los estorbos culturales o so- 
` ciales en un esfuerzo por lograr una aptitud residual “pura” o “innata”. El método de 


* Este test se conoció en castellano como Test de inteligencia infantil por medio del dibujo de 
la figura humana (Draw-a-Man Test) y fue publicado por primera vez por Paidós en 1951[T.] 
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las escalas por edad para expresar el desarrollo de esta aptitud se ha descartado en mu- 
chos instrumentos, siendo sustituido con medidas de excepcionalidad mucho más 
perfeccionadas y supuestamente más exactas. 


CAMBIOS EN EL SIGNIFICADO DE LA INTELIGENCIA 


Se ha producido un cambio significativo en lo que se entiende por “inteligencia”. 
Binet reemplazó la noción de varias funciones mentales separables con la idea de una 
“inteligencia general”. Esta idea, en cierto modo afín a una “facultad”, sigue la línea 
de una psicología anterior todavía influyente en su época, Las investigaciones poste- 
riores demostraron que el concepto de una aptitud general surgía de correlaciones sus- 
tanciales entre muestras de trabajo compuestas por tests de inteligencia. Estudios adi- 
cionales con una variedad mayor de ítems y con técnicas estadísticas apropiadas indi- 
caron que las pautas variables de intercorrelación expresaban en realidad la presencia 
de varias aptitudes algo distintas, definidas con frecuencia en función de las operacio- 
mes mentales requeridas por la muestra de trabajo. 

No ha sido nada fácil determinar cuántas de estas aptitudes existen. Spearman 
(1927) se pronunció a favor de un factor general (g) más un factor específico (e) 
propio de cada tarea diferente tomada como muestra. Thurstone (1938) sostuvo la 
existencia de varios factores separados, de los cuales 10 6 12 pueden medirse con se- 
guridad. Guilford (1959) pensaba que el número de factores era mucho mayor, lle- 
gando tal vez a los 120. Otros, en especial los psicólogos británicos (Vernon, 1950), 
se manifestaron a favor de una jerarquía de aptitudes, que va desde una aptitud general 
a varias específicas a manera de factores colectivos mayores y menores de diferen- 
tes grados de generalidad. 

Sea como fuere que estos diferentes puntos de vista se resuelvan finalmente, no 
es probable que la psicología regrese a la noción de una “inteligencia general” mono- 
lítica, salvo, quizá, para predecir el rendimiento escolar. Las aptitudes más relaciona- 
das con el trabajo escolar parecen ser las verbales y las abstractas, y están lo bastante 
intercorrelacionadas como para permitir la utilización práctica del concepto de aptitud 
general, aun cuando incluso aquí pueden discernirse aptitudes separadas como la idea 
de número y la de fluidez verbal. Se está volviendo una práctica común el referirse 
a estos tests de rendimiento como tests de “capacidad mental general” o de “capacidad 
educacional general”. La expresión “inteligencia general”, aunque muy divulgada, no 
tiene ya la trascendencia que alguna vez poseyó en psicometria. 


EVALUACION DE LAS APTITUDES 


En el uso técnico, la idea de una medida pura de la potencialidad o de la inteligen- 
cia se ha desechado por imposible. Desde hace tiempo se acepta que las aptitudes o 
potencialidades sólo pueden estimarse después de su desarrollo, En la actualidad se 
considera que este desarrollo no es un simple despliegue de las capacidades innatas 
o nativas, sino un aumento en la riqueza de las respuestas, el resultado de procesos de 
aprendizaje en los que los estímulos provenientes del crecimiento y de la experiencia 
específica desempeñan una parte muy importante. Sin embargo, no deben equipararse 
las aptitudes con los rendimientos aprendidos; los intentos de igualar las oportunidades 
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practicar y aprender arrojan con frecuencia como resultado un aumento y no una 
inución de las diferencias individuales. Todavía persiste, al menos de manera im- 
plícita, la noción de que la estructura o la calidad del organismo fija ciertos límites 
d efecto de las oportunidades de práctica y aprendizaje. 
La riqueza de las respuestas de la persona aumenta con el paso del tiempo. Su ren- 
miento se torna más complejo. Tal como lo demostró Thorndike (1926), los ren- 
mientos mentales adquieren mayor “altura” o nivel y también mayor “extensión” 
amplitud. Aquellos rendimientos mentales que abarcan la simbolización y la reso- 
n de problemas aumentan en complejidad como resultado de procesos de asocia- 
, tanto sencillos como complicados. En realidad estos procesos se vuelven tan 
plejos que algunos psicólogos prefieren hablar de ellos como procesos cognitivos 
y de su contenido como conceptos o ideas abstractas. 
Se ha debatido con respecto a si los componentes de la llamada aptitud mental 
| se hacen más numerosos con el desarrollo y si su organización se vuelve más 
aborada y compleja. Es fácil, por analogía con el crecimiento anatómico, formular 
sis sobre una temprana diferenciación y elaboración a partir de principios bas- 
e simples (Garrett, 1946), Sin embargo, no todos los investigadores se han puesto 
“acuerdo sobre esto. Hay consenso general respecto a que la mejor forma de descri- 
el desarrollo de las aptitudes mentales es mediante una curva de crecimiento nega- 
amente acelerada (aunque no de manera uniforme). Es indudable que el aumento de 
s cambios es mucho mayor en los organismos más jóvenes. La rapidez del crecimien- 


plemente porque los incrementos son grandes para las unidades de tiempo y se acu- 
lan de manera sustancial. A medida que el ritmo del desarrollo disminuye y los au- 
entos son menores, la falsa correlación provocada exclusivamente por el triunfo del 
crecimiento rápido sobre el tiempo desaparece y las aptitudes se interrelacionan de una 
era menos sustancial. Existen bastantes pruebas de esto en las aptitudes motrices 
e los niños (Wellman, 1937) aunque tal vez menos en las aptitudes mentales. 

Bayley (1957) cree que los principales componentes del complejo que denomi- 
os “capacidad mental general” sí cambian con la edad, variando en número y mo- 
ficando también su contribución relativa a la variancia total. Un análisis factorial de 
e datos de Bayley (Hofstaetter, 1954) sugería que un factor “sensoriomotor de vi- 
ilancia’” es relativamente más importante en los primeros dos años de vida, un fac- 
tor de “persistencia” entre los dos y los cuatro años, y un factor de “manejo de sím- 
bolos” después de los cuatro años. Bayley también encontró en sus datos pruebas de 
Ja existencia de una aceleración brusca en el desarrollo mental alrededor de los nueve 
años; otras informaciones (Freeman y Flory, 1937) señalaron que esta aceleración 
brusca se produce unos dos años después. Estos datos indican un control implícito en 
‘el proceso de crecimiento; los cambios demostrados en las curvas individuales de cre- 
“cimiento reflejan sin lugar a dudas el efecto diferencial del estímulo sobre el crecimien- 
to. Haber dicho que se puede facilitar o retardar el crecimiento no es decir que se co- 
"nove el modo de realizar estos cambios. En realidad, los factores de crecimiento y las 
“variables de situación que podrían permitir un manejo experimental del desarrollo 
mental están muy lejos de haber sido identificados. 

4 Piaget ha estudiado el crecimiento mental de los niños valiéndose de un interro- 
gatorio clínico (1950, 1952) y no tanto por medio de tests y de curvas de crecimiento. 
Llegó así a la conclusión de que existen cuatro etapas principales en el desarrollo 
mental: la «primera, hasta los dos años, es esencialmente una etapa sensoriomotriz, 
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en la que el niño llega a conocer que los objetos existen incluso cuando no los percibe, 
y que estos objetos pueden verse desde diferentes perspectivas. La fase siguiente va 
desde el desarrollo del lenguaje (dos años) hasta los cuatro o cinco años. En esta fase 
el niño llega a representar los objetos y los hechos mediante símbolos, pero es esencial- 
mente “preoperacional”, puesto que rara vez distingue entre sf mismo como agente y 
sus metas como el efecto de una acción. Desde los cinco o seis hasta los diez u once, 
Piaget considera que el niño adquiere la habilidad de realizar operaciones concretas. 
Desde los once o doce hasta los quince o menos, el niño pasa de las operaciones con- 
cretas a las formales. Las operaciones se definen como acciones, manifiestas o encu- 
biertas (como cuando se considera un problema). Estas operaciones transforman men- 
talmente los datos sobre el mundo real según funciones, de modo que se las pueda uti- 
lizar en la solución de los problemas. Piaget asocia estas operaciones con las operacio- 
nes formales de la lógica, como las operaciones de inclusión en una clase, las operacio- 
nes de ordenamiento serial y otras. 

Es interesante observar que las “etapas” de Piaget comienzan aproximadamente a 
las edades que Bayley menciona como períodos de transición. Estos períodos adquie- 
ren significación para estos estudios cuando se advierte que el test de dibujo es más efi- 
caz entre los cuatro o cinco y los doce años más o menos, aproximadamente el período 
de “manejo de símbolos” de Bayley y la etapa de “operaciones concretas” de Piaget. 


EL INDICE DE LAS APTITUDES MEDIDAS 


El más importante y definitivo de los cambios producidos desde los primeros tiem- 
pos en las pruebas de inteligencia ha sido el del índice de ejecución adoptado. La gran 
contribución de Binet, el método de escala por edad, sólo en época reciente ha cedido 
terreno. Hay mucho por decir respecto del concepto de escala por edad, con su refe- 
rencia implícita al crecimiento normal o típico, al estudiar a niños, ya que son tantós 
los aspectos del desarrollo que están relacionados con la edad. Sin embargo, el concep- 
to de edad mental siempre ha presentado dificultades en cuanto la disminución de los 
incrementos se hace sentir en la curva de crecimiento. La supuesta línea recta de la 
función edad mental en verdad no concuerda con la realidad del desarrollo. A medida 
que se va comprendiendo de manera más cabal el proceso del desarrollo, tanto la edad 
como el tiempo parecen ser sólo un coeficiente bruto. Los cambios acumulativos que 
se producen por intermedio del acrecentamiento o la asociación parecen depender de 
la repetición o el refuerzo y no simplemente del paso del tiempo. 

Se han ideado métodos estadísticos adecuados para describir la variación y para 
efectuar evaluaciones con respecto a esta variación normal. Estas escalas ubican con 
«precisión al individuo en comparación con un grupo conocido o definido. Es de lamen- 
tar que estos métodos no proporcionen de manera inmediata las medidas del creci- 
miento; son puramente relativos. Pero sí permiten una pronta comparación con los 
coeficientes de otras ejecuciones o variables, que nunca fueron o no pueden ser gradua- 
das sobre la base de la edad. En consecuencia, las conversiones de los percentiles y 
los puntajes estándar se prefieren cada vez más al concepto de edad mental y su deri- 
vación, el Cl. 

A medida que el concepto de varias capacidades mentales fue reemplazando al de 
una inteligencia unitaria, se comenzó a utilizar la noción de test de puntaje múltiple. 
En la actualidad se encuentra con frecuencia el “perfil” gráfico u otros modos de re- 
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presentar puntajes múltiples como representación de los diferentes “factores” o fun- 
ciones medidas por un test. Como ya se ha señalado, la medición de la capacidad men- 
tal en base a un puntaje único está cada vez más restringida a la medición de la apti- 
tud escolar. (Incluso en esta área, sin embargo, los tests más modernos tienden a seguir 
el concepto de las capacidades múltiples.!) 

El puntaje del Test del dibujo de Goodenough es un puntaje único; ¿cómo, en- 
tonces, justificar el continuar con su uso, como se ha hecho en esta investigación? 
Tres son las razones que podrían ofrecerse: 1) el puntaje, en las edades que van de los 
cuatro o cinco años a los catorce o quince, donde es posible medir los incrementos, 
se correlaciona de manera sustancial (con frecuencia en los 0,70 y 0,80) con las medi- 


das de la capacidad mental general o educacional?; 2) los componentes del puntaje, 


bajo la forma de puntos, parecen separar grupos de criterios seleccionados de acuerdo 


con otras medidas de la capacidad mental y con el puntaje total del propio Test de 


Goodenough?; 3) los conceptos o las ideas que explora parecen relacionarse de manera 
teórica, es decir, las operaciones concretas reflejan conceptos cognitivos elementales 
que a su vez, como es lógico, componen conceptos más complejos. Estos conceptos 
más complejos están así genéticamente relacionados con los conceptos de orden más 
simples, por lo que parece razonable utilizar los conceptos de orden más simples como 
Índice de los más complejos* . Abundaremos más adelante sobre este punto. 


MADUREZ INTELECTUAL Y FORMACION DE CONCEPTOS 


Al abordar las aptitudes exploradas por el Test del dibujo de Goodenough, parece 
conveniente reemplazar la noción de inteligencia con la idea de madurez intelectual y, 
quizá de manera más específica, con la de madurez conceptual. Este cambio se aparta 
de la noción de inteligencia unitaria y permite considerar los conceptos del niño sobre 
la figura humana como un índice o muestra de sus conceptos en general. 

Por madurez intelectual se entiende la capacidad de formar conceptos de carác- 
ter cáda vez más abstracto. La actividad intelectual requiere: 1) la capacidad de perci- 
bir, o sea de discriminar entre similitudes y diferencias; 2) la capacidad de abstraer, 
© sea de clasificar los objetos de acuerdo con esas similitudes y diferencias, y 3) la ca- 
pacidad de generalizar, es decir, de asignar un objeto recién experimentado a una clase 
correcta, de acuerdo con características, propiedades o atributos diferenciados. Estas 
tres funciones, tomadas en conjunto, abarcan el proceso de la formación de conceptos. 

Por ejemplo, el niño aprende pronto a discriminar las características que diferen- 
cian a los perros de los demás animales. Lo hace en función de las propiedades de los 
perros: sonidos emitidos, número de patas, tamaño general, conductas propias (mover 
la cola), tipo de piel o pelaje y demás. Los sonidos, las patas, el tamaño, el pelaje o la 


_ piel y la conducta son también propiedades de los gatos, las vacas y los caballos, pero 


con diferencias de clases y de grados. La discriminación de similitudes y diferencias en 
una determinada cantidad de ejemplos de cada una de estas clases de cuadrúpedos per- 


1 Por ejemplo, los tests de aptitud diferencial, publicados por la Psychological Corporation, 
© los Tests de un solo factor de Holzinger-Crowder, publicados por Harcourt, Brace & World, Inc. 

2 Véase el cap. 2. 

3 Véase el cap. 4. 

% Véanse los capítulos 10 y 12. 
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mite al niño abstraer los elementos característicos, y en realidad esenciales, de la natu- 
raleza de perro (como algo separado de la naturaleza de caballo), y generalizar el con- 
cepto de manera adecuada cuando ve por primera vez, por ejemplo, a un chihuahua. 

Un niño muy pequeño puede, a primera vista, referirse a un caballo como a un 
“perrito grande”. Está a la vez acertado y equivocado en su conceptualización: acer- 
tado en el discernimiento, abstracción y generalización de ciertos rasgos como el pe- 
laje y las cuatro patas; equivocado en el discernimiento, abstracción y generalización 
de otros rasgos esenciales como el sonido, el tamaño relativo y el movimiento de la 
cola. 


Por lo general en psicología se define al concepto como el producto de un proceso 
mental o de pensamiento por medio del cual se identifican, comparan, abstraen y gene- 
ralizan las cualidades, aspectos y relaciones de los objetos. Cuando el proceso repre- 
senta un aspecto común de la clase es una idea abstracta”. Los procesos que incluyen 
la percepción, la conceptualización y el conocimiento, así como el juicio y el razona- 
miento, se denominan cognición, 

A diferencia del niño menos maduro, el niño de más edad discierne y puede espe- 
cificar las propiedades con mayor detalle. También es capaz de reconocer con más fa- 
cilidad las propiedades características y esenciales de una clase y así puede formar con- 
ceptos más precisos y específicos. 

Sin embargo, la edad o la experiencia solas no son el único factor. Alguna calidad 
de organización psicológica parece permitirle a un niño formar conceptos más precisos 
y efectivos que otro que tiene aproximadamente los mismos antecedentes y experien- 
cia. En un período anterior de la psicología se atribuyó esta diferencia a una hipoté- 
tica “inteligencia general” que, según se decía, era una propiedad intrínseca del orga- 
nismo, En época más reciente, como se ha señalado, los psicólogos no están tan seguros 
con respecto a la naturaleza intrínseca de esta propiedad, Se cree que tal vez sea ex- 
tremadamente compleja y esté sujeta al aprendizaje y a las modificaciones de una ma- 
nera que aún no se puede establecer plenamente. 

Las pruebas suministradas por la bibliografía reunida y por ciertos estudios sobre 
los que se informa en este libro sugieren que el dibujo de un objeto hecho por un niño 
es un índice de su concepción de ese objeto; es decir, de su comprensión de los rasgos 
esenciales que le permiten formar un concepto de clase que incluya ese objeto como 
miembro. El niño aprende a agrupar los “caballos” y los “perros” como clases dife- 
rentes y separadas dentro del grupo más amplio de las clases de animales; lo hace en 
función de una diferenciación y especificación progresivas de los detalles en los obje- 
tos que percibe y clasifica, Es de presumir, entonces, que cuando dibuja objetos fami- 
liares, o cuando los describe con palabras, incluye los elementos que encuentra esen- 
ciales para sus conceptos de clase. Al poder expresar los aspectos comunes de una cla- 
se, forma una idea abstracta. 


LA HIPOTESIS DE ESTE LIBRO 


El examen de la bibliografía y de los estudios experimentales sobre los que se in- 
forma en este libro ha conducido a las siguientes hipótesis: el dibujo que hace el niño 


S Según la definición de Warren, H.C., Dictionary of Psychology, Nueva York, Houghton 
Mifflin, 1934. 
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de cualquier objeto muestra las discriminaciones que ha efectuado sobre ese objeto 

‘como perteneciente a una clase, es decir, como un concepto. En especial, se ha formu- 
lado la hipótesis de que su concepto de un objeto experimentado con frecuencia, como 
sería un ser humano, resulta un índice útil para la creciente complejidad de sus concep- 
tos en general. 
` El hecho de que los puntajes del Test de Goodenough dejen de acusar incremen- 
tos tan pronto como concluye el período de desarrollo mental correspondiente al 
“manejo de símbolos” de Bayley y durante el paso de las “operaciones concretas” a 
% las “operaciones formales” de Piaget, indica que el test de dibujo evalúa en primer 
lugar la aptitud para formar conceptos. Para los niños pequeños éstos son, primaria- 
mente, conceptos de objetos concretos, experimentados de manera directa. Es muy 
“posible que la conceptualización que hace el niño de la persona humana no difiera 
| mayormente, en su proceso, de su conceptualización de los otros objetos animados 
o inanimados de su experiencia. Dado que el ser humano tiene tanta importancia para 
él, tanto desde el punto de vista cognitivo como afectivo, es probable que la figura hu- 
mana sea un índice mejor que, digamos, una casa o un automóvil. El concepto de la 
persona como objeto concreto experimenta sin lugar a dudas una diferenciación más 
elaborada con la edad. La figura humana, en sus partes o como un todo, debe llegar 
a incluir una reserva más importante de asociaciones, o de “significado”, que la mayor 
_ parte de los demás objetos complejos. 
Cuando los procesos intelectuales del niño avanzan y se vuelven lo suficientemen- 
te complejos como para que conceptualice, además de los objetos, las relaciones, in- 
gresa en el período de las “operaciones formales” de Piaget. En este momento su pen- 
“samiento abarca, como rasgo distintivo, un orden más elevado de abstracciones, go- 
bernadas por las leyes de la lógica. Es entonces cuando el test de dibujo, que estudia 
eptos más concretos, cesa de mostrar aumentos y por consiguiente deja de ser un 
Índice del ulterior crecimiento de la madurez intelectual del niño. 

Se ha señalado que el estudio psicológico de la formación de conceptos incluye 

percepción, un proceso que ha requerido cada vez más los esfuerzos de investiga- 


(pos debe tener en cuenta tanto la psicología de la percepción como la organización 
de las respuestas perceptivas en las pautas sistemáticas denominadas conceptos. Ya que 


adura y aprende. Un nuevo examen de los estudios demostrará que los dibujos de los 
niños pequeños reflejan diversas modalidades perceptivas, táctiles y kinestésicas ade- 
más de visuales, En aumento con la edad, que en la niñez es una simple medida del 
prendizaje y la experiencia, la modalidad visua! llega a dominar los dibujos del niño. 


ficar en el dibujo las características relevantes y significativas de los conceptos, tanto 

en lo que se refiere a ideas de los objetos determinados como a conceptos de clase. 
CONTRIBUCIONES DE ESTE LIBRO 

Las contribuciones de esta obra pueden resumirse de la siguiente manera: 


1. Esta revisión del Test del dibujo de un hombre de Goodenough se propuso: 
a) extender la escala de Goodenough a fin de incluir los años de la adolescencia y b) 
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desarrollar una “forma alternativa’’ de la escala del hombre obteniendo, por su inter- 
medio, una escala de puntaje análoga para la figura de la mujer, El segundo objetivo 
se logró, aunque no así el primero. 

2. Se incluyó el dibujo de sí mismo como: a) una “tercera” forma potencial, 
b) una posible vía para el estudio del autoconcepto emergente y c) un instrumento 
*proyectivo” posiblemente más válido para el estudio del afecto y el interés que las 
figuras impersonales. Se indican también ciertas líneas posibles para un trabajo más 
amplio con este dibujo. 

3. Las escalas de puntos para el hombre y la mujer han sido estandarizadas sobre 
muestras más representativas que las que Goodenough tuvo en los comienzos de la 
década de 1920. La nueva estandarización: a) muestra que el porcentaje de niños 
que aprueban la mayoría de los puntos de la escala es superior ahora que antes, b) 
confirma el descubrimiento de Goodenough de una diferencia de sexo en el puntaje 
medio y examina estas diferencias más a fondo, y c) confirma sólo en parte la conje- 
tura de Goodenough con respecto a que la figura de la mujer no es un instrumento tan 
adecuado como la del hombre. El dibujo de la figura femenina muestra una progresión 
claramente definida. 

4. Se han desarrollado escalas cualitativas para una rápida aproximación a la pun- 
tuación. Las escalas cualitativas discriminan el desarrollo conceptual de una manera 
casi tan adecuada como las escalas de puntos. Estas escalas, sin embargo, sólo reflejan 
el desarrollo conceptual general registrado en el puntaje total; son por lo tanto más 
útiles como instrumentos descriptivos que como instrumentos analíticos o de inves- 
tigación. 

5. La bibliografía empírica y teórica reunida ha sido reexaminada casi por com- 
pleto, y mediante estas obras y la presente investigación se llega a la conclusión de que 
este test de dibujo evalúa la madurez intelectual o conceptual de los niños entre los 
cuatro y los catorce años, y que tiene mucho menor valor como instrumento “proyec- 
tivo” para estudiar el afecto o la personalidad. 

6. Se establece una base para relacionar el acto de dibujar con los actuales desa- 
rrollos teóricos en el estudio de la percepción y de los procesos conceptuales. 


ORGANIZACION DE LA OBRA 


El plan de este libro es el siguiente: en el capítulo 2 se intenta una reseña com- 
pleta de la bibliografía anterior dedicada a la investigación de los dibujos de los niños, 
incluyendo un examen detallado de los estudios del método de Goodenough y su con- 
fiabilidad y validez. Este capítulo procura resumir lo que se conoce sobre la psicolo- 
gía del dibujo como un acto motor y cognitivo. El capítulo 3 resume los estudios sig- 
nificativos que han visto en los dibujos de los niños el reflejo del afecto y la persona- 
lidad. Este capítulo incluye un examen y evaluación del dibujo como instrumento 
"proyectivo” y de varias aplicaciones clínicas. 

El capítulo 4 presenta la metodología de una escala de puntos para evaluar los 
dibujos de un hombre y de una mujer como índices de la madurez intelectual general. 
Estos dos dibujos se presentan, con una calificación, como “formas alternativas” del 
test. Este capítulo describe la escala original de Goodenough y las modificaciones ensa- 
yadas en la revisión y extensión de la escala, y aborda ciertos problemas de puntaje y 
graduación junto con las soluciones adoptadas. Para resumir el rendimiento del test 
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se usa un puntaje estándar modificado en lugar de una “edad mental”. Se describen 
también los rasgos cualitativos generales en el desarrollo conceptual de la figura feme- 
nina. 

EI capítulo 5 suministra pruebas de la confiabilidad del puntaje de las escalas re- 
visadas, pruebas ciertas para la validez, y aborda la relación entre la escala vieja y la 
Nueva. En el capítulo 6 se describe la forma de derivación de las normas para la escala 
de puntos revisada y se presentan las diferencias de sexo en el puntaje de la media de 
da uno de los dibujos, a la vez que se proponen normas separadas para nifios y nifias 
bido a estas diferencias y se incluyen datos sobre la intercorrelación existente entre 
s escalas para el dibujo de un hombre y para el dibujo de una mujer. 

El capítulo 7 describe la construcción y estandarización de las escalas cuali- 
tivas para las figuras de un hombre y de una mujer y presenta a éstas como “formas 
eviadas” evaluadas de una manera más conveniente. El capítulo 8 ofrece nuevas 
pruebas indirectas sobre la validez del test de dibujo como medida de la madurez 
conceptual mediante una discusión más profunda de las diferencias relacionadas con el 
exo halladas en los dibujos de niños y niñas de las figuras masculina y femenina, 
diferencias culturales observadas en los dibujos de la figura humana realizados 
niños esquimales y las diferencias reflejadas en el rendimiento de los niños en los 
is de la escala revisada en comparación con los datos de Goodenough para estos 
lismos ítems. El capítulo 8 trata también sobre los intentos fracasados de rela- 
‘cionar aspectos de los dibujos de los niños con los datos de la personalidad. El capí- 
lo concluye con algunas indicaciones para una investigación más amplia sobre el 


vista sobre la psicología de los dibujos infantiles por intermedio de una reconsi- 
ración de la nueva información. En el capítulo 11 se relaciona este punto de vista 
n los estudios más generales sobre el arte infantil. 

El capítulo 12 es una recapitulación sobre los principales hallazgos de los estudios 
realizados sobre el tema y del actual programa de investigación. 

El manual para el test de la segunda parte se publica también en forma indepen- 
diente para mayor comodidad de los psicólogos, pero debe usárselo juntamente con los 
os y las interpretaciones incluidas en esta obra. Contiene instrucciones para la ad- 
inistración del test y una orientación general sobre su evaluación, detallándose los 
requerimientos para el puntaje de las escalas de puntos para el dibujo de un hombre y 
el dibujo de una mujer y los gráficos para las escalas cualitativas para el dibujo de un 
ombre y el de una mujer, junto con la información necesaria para relacionar los pun- 
_ tajes de la escala cualitativa con sus equivalentes en la escala de puntos. 


CAPITULO 2 


RESENA HISTORICA DEL ESTUDIO 
DE LOS DIBUJOS INFANTILES! 


La idea según la cual los dibujos espontáneos de los niños más pequeños pueden 
arrojar luz sobre la psicología del desarrollo infantil no es nada nueva. Cuando la psi- 
cología era aún una ciencia joven Ebenezer Cooke (1885) publicó un artículo sobre 
los dibujos infantiles en el que describía las etapas sucesivas del desarrollo tal como las 
había observado, y en el que recomendaba que la instrucción artística en las escuelas 
se amoldase más a la mentalidad y a los intereses de los niños. Corrado Ricci (1887) 
publicó un informe sobre los dibujos de un grupo de niños italianos. Su colección de 
dibujos infantiles es acaso la más antigua de la que tengamos testimonio? . 


PANORAMA GENERAL 


Al ir creciendo en importancia el movimiento de estudio del niño, en la última dé- 
cada del siglo pasado, se emprendieron numerosas investigaciones sobre los dibujos 
infantiles; este interés se ha prolongado hasta nuestros días. 

Para facilitar su examen, se puede considerar que el estudio psicológico de los di- 
bujos de los niños se divide en varios períodos, cada uno de los cuales sigue sus propias 
líneas principales de investigación. 

El primer período de la investigación descriptiva abarca desde 1885 hasta 1920, 
alcanzando el punto máximo de interés entre los años 1890 y 1910, cuando se publicó, 
en los Estados Unidos y en Europa, una importante bibliografía. Este período, en el 
que se estableció el carácter evolutivo de los dibujos de los niños, culminó con el in- 
forme, excelente y psicológicamente perceptivo, que realizó Cyril Burt (1921) sobre 
las etapas del desarrollo, En este lapso fueron muy pocos los intentos serios de crear 
una teoría de la conducta en el dibujo; hubo en cambio varias tentativas fracasadas 
de establecer un paralelo entre la mente infantil y la llamada mente primitiva, inspi- 
radas en el concepto, simplificado en exceso, de evolución social, muy de moda a 
comienzos de este siglo, 

El éxito logrado por Goodenough (1926) al demostrar la existencia de un gran 
componente intelectual en el desarrollo de los dibujos infantiles sobre el tema de la 


1 Una más amplia reseña de la bibliografía científica sobre los dibujos infantiles puede encon- 
trarse en Goodenough (1926, 1928 y 1931), Goodenough y Harris (1950), Graewe (1936), Naville 
(1950) y Schringer (1957); Baumstein-Heissler (1956) ha estudiado también trabajos en Rusia. 
Rioux (1951) incluye una amplia bibliografía con remisiones a los comentarios de Naville (1950). 


2 La traducción al inglés de la parte principal del artículo de Ricci puede encontrarse en el 
volumen 3 del Pedagogical Seminary. 
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figura de un hombre, hizo que el estudio de los dibujos de los niños tomara un nuevo 
rumbo íntimamente vinculado, desde el punto de vista teórico, con el estudio psico- 
métrico de la inteligencia. Este rumbo, al que se dio particular relieve en la bibliogra- 
fía hasta 1940, continúa aún hoy, sobre todo en los Estados Unidos, Inglaterra y 
` Japón, países donde el movimiento de los tests ha florecido, El Test de Goodenough 
ha sido investigado en profundidad tanto en la India como en Africa del Sur, donde se 
` precisaban medidas no verbales adecuadas para clasificar, con fines educativos, a un 
gran número de niños que no sabían leer. La principal contribución de este período, 
y de esta línea de investigación, fue la de demostrar los aspectos intelectuales de los 
- dibujos de los niños dando comienzo así a los estudios analíticos. 
Con el advenimiento, alrededor de 1940, de los llamados “métodos proyectivos” 
del estudio de la personalidad, surgió un nuevo interés en el dibujo de la figura huma- 

Después de haberse generalizado en la bibliografía psicológica norteamericana entre 
940 y 1955, este estudio sobre la utilización proyectiva de los dibujos, ha retrocedido 
go en los últimos años en los Estados Unidos. Desde el punto de vista de la teoría, 
campo de investigación se ha mantenido bastante difuso. Sus defensores tendieron 
s a un impresionismo intuitivo que a uno científicamente analítico. Goodenough 
icipó que los dibujos podrían usarse de manera interpretativa para el estudio de la 
alidad. El interés en el arte como modo de revelar el inconsciente de manera 
imbólica y como una técnica de diagnóstico se remonta a mucho antes. Algunos de los 
studios más recientes se relacionan con los conceptos de la imagen corporal, otros con 
identificación con el rol sexual. Algunos investigadores suponen la existencia de una 
elación isomórfica entre los detalles del dibujo de la figura humana y los mecanismos 
adaptación adoptados por el yo. Esta área representa un acento especial antes que 
cuerpo coherente de teoría. 

El estudio experimental de los dibujos de los niños data de mediados de la década 
e 1920. Aunque los primeros resultados fueron prometedores, este enfoque no atrajo 
gran grupo de investigadores. Los pocos estudios realizados avanzaron de manera 
criptiva y no teórica, probando varios estímulos y coleccionando dibujos realiza- 
bajo conjuntos de instrucciones diferentes y por grupos que diferían psicológica- 
ente en dimensiones conocidas. Algunos de estos estudios se iniciaron sólo por el 
iterés en los dibujos de los niños como arte. Muchos de los estudios exploratorios 
iblicados desde la década de 1920 no parecen, a primera vista, arrojar como resul- 
do ninguna generalización coherente. Sin embargo, es posible discernir algún orden 
entro de este aparente caos empírico. 
El avance de la psicología hacia la teoría y la experimentación a partir de las dé- 
çadas de 1930 y 1940 ha servido de estímulo a un nuevo interés en la percepción y en 
los procesos cognitivos, especialmente desde 1945. Es nuestra hipótesis que este interés 
contemporáneo en la psicología suministra una base para organizar la mayor parte de 
fenómenos observados en los dibujos de los niños. Uno de los propósitos de esta 
obra es reexaminar la bibliografía que se encuadra dentro de alguna de las tres catego- 
as antes descriptas, es decir, 1) estudios descriptivos, de desarrollo; 2) la técnica del 
dibujo de un hombre, y 3) estudios proyectivos de los dibujos de los niños. Más ade- 
fe, procuraremos organizar los estudios empíricos restantes en función del interés 
“contemporáneo en la percepción y cognición. Se espera que este esfuerzo proporcione 
una base para un enfoque experimental de los dibujos de los niños que se vincule con 
las teorías perceptivas y cognitivas que están ahora cobrando forma en los laborato- 
rios. Examinaremos en este capítulo las dos primeras categorías, quedando la tercera 
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para el capítulo siguiente. En cuanto a la bibliografía restante sobre psicología del di- 
bujo será objeto de posterior examen, después de la presentación de nuestras investi- 
gaciones con el método de Goodenough. 


PRIMEROS ESTUDIOS SOBRE EL DESARROLLO 


Entre los primeros autores más conocidos figuran: Perez (1888), Barnes (1893), 
Herrick (1893), Baldwin (1894), O'Shea (1894, 1897), Maitland (1895), Lukens 
(1896), Brown (1897), Shinn (1893), Gótze (1898), Clark (1902), Sully (1907, 1908) 
y Luquet (1913). Sus informes fueron sobre todo descriptivos aunque en algunos casos 
incluían algunas, muy pocas, cifras estadísticas. No obstante, sus hallazgos resultaron 
muy instructivos y aclararon bastante todo aquello que hace a las diferencias indi- 
viduales y al desarrollo mental en los niños. La exposición que sigue está tomada de 
un resumen de Goodenough (1926, págs. 1-7). 


Primeros estudios sistemáticos 


Entre 1900 y 1915 se emprendieron dos grandes investigaciones internacionales. 
La primera fue conducida según un plan propuesto por Lamprecht (1906) y se basó en 
su mayor parte en el método utilizado por Earl Barnes en los Estados Unidos. Niños de 
todas partes del mundo y de todos los niveles de civilización, desde los primitivos hasta 
los avanzados, debían realizar dibujos de acuerdo con instrucciones estandarizadas. Es- 
tos dibujos se remitirían a una oficina central en Leipzig para su examen y compara- 
ción. La proposicién.de Lamprecht fue recibida con gran entusiasmo y se le enviaron 
miles de dibujos, provenientes de casi todas las naciones del mundo. La colección 
incluía también dibujos realizados por algunas de las razas primitivas de Africa. Es de 
lamentar que esta investigación, que abría tantas posibilidades para la psicología, la 
antropología, la etnología y la educación práctica, no haya podido realizarse por com- 
pleto. Levinstein (1905), colaborador de Lamprecht, publicó un resumen de ciertas 
partes del material, pero nunca apareció un estudio comparativo adecuado de la colec- 
ción completa. 

Claparéde (1907) esbozó un plan para el estudio de los dibujos de los niños, bas- 
tante similar al de Lamprecht, pero con un objetivo algo diferente. Lamprecht estaba 
interesado primordialmente en el problema de las semejanzas y diferencias raciales, 
con especial hincapié en la teoría de la recapitulación. Claparéde se proponía un cuida- 
doso estudio de las etapas evolutivas del dibujo, con la idea de investigar qué relación 
existía, de haber alguna, entre la aptitud para el dibujo y la capacidad intelectual gene- 
ral tal como se muestra en el trabajo escolar. Partiendo del plan de Claparéde, Ivanoff 
(1909) elaboró un método de cómputo para los dibujos de acuerdo con una escala de 
seis puntos que incluía: 1) el sentido de la proporción, 2) la concepción imaginativa, y 
3) el valor técnico y artístico —otorgando igual importancia a cada uno de los tres 
criterios—. Después comparó los valores obtenidos con las calificaciones de los maes- 
tros en relación con la aptitud general, deteniéndose en cada una de las materias esco- 
lares y en ciertos rasgos morales y sociales, En casi todos los casos halló una correla- 
ción positiva. 

El material recogido por Ivanoff en cuatro cantones suizos fue utilizado poste- 
riormente por Katzaroff (1910) en un estudio de los temas que los niños dibujan con 
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yor frecuencia. Los resultados obtenidos por Katzaroff para los niños de entre 6 y 
d años coinciden bastante con los logrados por Maitland (1895) en los Estados Uni- 
dos, aunque sólo es posible establecer una comparación a grandes rasgos, pues Katza- 
roff no consideró las diferentes edades por separado. Maitland descubrió que la figura 
mana es el tema más popular entre los niños de más de 10 años. En la tabla de 
zaroff figura en tercer lugar, en tanto que los “objetos variados” y las “casas” 
pan el primero y el segundo. 

Schuyten (1901, 1904, 1907), en un estudio que abarcó un período de varios 
utilizó un método muy diferente a los empleados por otros investigadores de su 
, Se propuso establecer, de ser posible, un estándar de excelencia para cada edad, 
decir, una serie de normas por edades. Empleó como tema la figura humana. Los 
bujos debían ser hechos de memoria y se pedía a los niños simplemente que dibu- 
an un hombre “de la manera en que estuviesen acostumbrados a hacerlo”. Por 
dio de medidas muy minuciosas de cada una de las partes del cuerpo por separado 
"estableciendo una comparación con los modelos clásicos, Schuyten esperaba llegar a 
elaborar un método objetivo para sus evaluaciones. Este plan no tuvo éxito pero la 
idea es digna de destacarse como uno de los primeros intentos de establecer una escala 
e medición estrictamente objetiva basada en normas por edad? . 

El método de Schuyten fue utilizado por Lobsien (1905) para estudiar los dibujos 
alizados por los alumnos de las escuelas públicas de Kiel. Aunque no estableció 
ormas precisas encontró, como lo hiciera Schuyten, que con el aumento de la edad, 
is proporciones de las diferentes partes del cuerpo, tal como los niños las dibujan, se 
aproximando cada vez más a los patrones realistas. Lobsien comparó también los 
dibujos de los imbéciles con los de los niños normales y halló que, en iguales edades, 
imbéciles muestran un sentido de las proporciones considerablemente inferior al 
los niños normales. g 


Temas que los niños dibujan espontáneamente 


En la bibliografía más antigua se comenta con frecuencia que los niños tienen pre- 
dileccién por el dibujo de la figura humana (por ejemplo, Maitland, 1895; Lukens, 
1896; Ballard, 1912; Luquet, 1913). Los estudios posteriores tienden a confirmar este 
hecho, aunque McCarty (1924) descubrió que entre el cinco y el diez por ciento de 
todos los niños dibujan también casas, árboles, muebles, botes, vehículos, partes de la 
casa y animales. En realidad, cuando se procedió a agrupar de un modo general los di- 
„ferentes temas, se pudo determinar que el porcentaje de los dibujos que representaban 
"aspectos de la naturaleza” o “edificios” superaba levemente al de los dibujos de “per- 
“sonas”. En una investigación que Hurlock (1943) realizó sobre los dibujos espontáneos 
de los adolescentes (recogiéndolos en sitios como cestos de papeles, cuadernos de 
apuntes y otros lugares similares, en establecimientos de enseñanza secundaria y uni- 
 versitaria) se demostró que la forma humana es el tema favorito, superado sólo por las 
letras de molde decoradas y por las caricaturas. Cuando se aúnan las caricaturas y la re- 
producción fiel de las personas, la figura humana supera en popularidad a cualquier 
otro tema único. Los animales y las casas constituyen menos del tres o cuatro por 
i ciento de la colección total de Hurlock. Muchos otros temas, como vehículos, buques 


3 El artículo original de Schuyten está en holandés y no ha sido traducido, pero puede encon- 
trarse una excelente reseña y crítica en Rouma: Le langage Graphique de l'Enfant, págs. 14-16 y 
80-83, 
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y paisajes, aparecen también en esta colección, pero cada uno de ellos está represen- 
tado por un porcentaje muy escaso. 

En época más reciente, varios investigadores se han dedicado al estudio de los di- 
bujos de animales, Graewe (1935) encontró pruebas de progresiones de desarrollo bien 
definidas en los intentos infantiles por dibujar animales. En el preescolar el mismo es- 
quema general sirve tanto para la figura humana como para la animal. Después, me- 
diante la orientación de las figuras sobre el plano horizontal y no sobre el vertical y 
por medio de apéndices tales como una cola o una pata, hay un cierto intento deli- 
berado de diferenciar la forma animal de la humana. En un período posterior, al ir 
aumentando el niño su control técnico, procura retratar al animal como animal desde 
el comienzo, En un trabajo inédito archivado en la Universidad de Baroda, la señorita 
Kunjlata Desai (1958) ha intentado graduar el dibujo de una vaca de una manera muy 
similar a la utilizada por Goodenough (1926) para el dibujo de la figura humana. 
Desai distinguió trece etapas bien definidas que reflejan el desarrollo tal como lo des- 
cribiera Graewe en términos más generales. Al igual que en los dibujos de la figura 
humana, los niños identifican e incluyen las diferentes partes del cuerpo de los anima- 
les antes de ensayar o de dominar los problemas de la proporción. DuBois (1939) in- 
formó sobre la estandarización de una escala de sesenta puntos del tipo de la de 
Goodenough para el dibujo de un caballo. Para los niños indios de la tribu pueblo, 
en el Sudoeste de Estados Unidos, este test de dibujar un caballo es, según las conclu- 
siones de DuBois, una medida mucho más válida de la capacidad mental que el Test de 
Goodenough. 

Anastasi y Foley (1938) hallaron que los dibujos de animales realizados por los 
niños indios de la costa del Pacífico norte poseían un carácter predominantemente 
realista. Algunos, sin embargo, eran dibujos muy estilizados, en especial aquellos en 
que los niños habían escogido animales de aparición frecuente en las leyendas tradi- 
cionales y en el arte de la tribu. Estos dibujos reflejaban las técnicas de representación 
propias del arte tribal tradicional. Los autores han otorgado mínima importancia a las 
diferencias en el nivel de edades pues consideraron más sorprendentes las diferencias 
relacionadas con el sexo en el tema. Los varones acusaron una mayor propensión a 
utilizar temas estilizados y a dibujar caballos naturalistas y escenas de caza. La falta de 
cambios con la edad no debe sorprender en vista de que más de la mitad de los niños 
tenía más de doce años. ` 

Bender y Rapoport (1944) y Schwartz y Rosenberg (1955) obtuvieron dibujos de 
animales con el fin de arrojar luz sobre las pautas de desadaptación social y personal 
en los niños. Las generalizaciones respecto del significado de las diversas especies re- 
flejan más las teorías dinámicas de la personalidad propias de estos autores que hallaz- 
gos empíricos. 

Bender y Wolfson (1943) estudiaron los temas marinos, tomando el barco como 
un símbolo sexual femenino. Observaron que, a diferencia de los niños más pequeños, 
los mayores realizaban barcos más detallados y diferenciados y existía una mayor pro- 
babilidad de que dibujaran una línea de horizonte o un fondo detallado. Hemos visto 
que los barcos no son un tema infrecuente en los dibujos espontáneos de los niños; 
Ballard (1913) encontró barcos en alrededor de un tercio o de la mitad de los dibujos 
realizados por niños de escuela primaria en las ciudades portuarias de Inglaterra. 

Kerr (1937) y Markham (1954) han estudiado los dibujos de casas realizados por 
niños; ambos autores encontraron pocos cambios cualitativos uniformes con la edad, 
pero hallaron en cambio un progreso general en la simetría y en la nitidez de líneas y 
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ángulos. La ausencia de diferencias cualitativas marcadas podría atribuirse a la amplia 
ariedad de modelos de casas a las que los niños están acostumbrados. 


naturaleza de las secuencias del desarrollo 


Uno de los estudios más extensos y cuidadosamente controlados que alguna vez 
e hayan hecho en este campo es el realizado por Kerschensteiner (1905) en Munich 
re los años 1903 y 1905. A Kerschensteiner le había sido asignada la tarea de reor- 
ganizar los cursos de dibujo en las escuelas populares de esa ciudad. A fin de establecer 
una base científica para su trabajo, pasó casi dos años recogiendo y estudiando casi 
mil dibujos ejecutados en condiciones estandarizadas por los niños de Munich y 
us alrededores. Kerschensteiner clasificó estos dibujos en tres grandes grupos, con cier- 
tos tipos intermedios. Los grupos principales son los siguientes, y representan de un 
odo aproximado una secuencia de edad: 
1. Dibujos puramente esquemáticos. Corresponden a lo que Verworn (1907) 
16 la “etapa ideoplástica”* en el dibujo. 
2. Dibujos en función de la apariencia visual. “Etapa fisioplástica” de Verworn. 
3. Dibujos en los que el niño intenta dar la impresión tridimensional del espacio. 
f El libro de Kerschensteiner está profusamente ilustrado y contiene numerosas 
blas que muestran, con discriminación de grados y sexo, los porcentajes de niños cu- 
os dibujos corresponden a alguna de las tres clases antes mencionadas. El autor dedica 
imbién varias páginas a los dibujos de tres niños especialmente dotados. Analiza 
“también las diferencias entre los dibujos realizados por débiles mentales y los de niños 
“normales, demostrando que las diferencias son tanto cualitativas como cuantitativas. 
Los débiles mentales no sólo tienden a producir dibujos más primitivos que los de los 
“niños normales, sino que sus dibujos muestran también una falta de coherencia (Zu- 
ienhangenlosigkeit). Varios autores han efectuado comentarios sobre esta última 
erencia, entre ellos Cyril Burt (1921), quien creía que en la mayoría de los casos es 
sible distinguir entre los dibujos de los niños normales y los retardados gracias a 
sola característica. 
Kerschensteiner descubrió diferencias muy marcadas en el desempeño de ambos 
exos. Los varones superaron a las niñas en todos los tipos de dibujos, excepto en cier- 
clases de diseños decorativos en las cuales las niñas son superiores. En esa misma 
a, también Stern llamó la atención sobre las diferencias en la concepción imagina- 
que manifiestan los niños y sobre la forma de representar el espacio según la edad 
11907, 1908, 1909, 1910, 1914). 


Análisis de las etapas de desarrollo 


Uno de los más amplios y valiosos estudios sobre los dibujos de los niños es el de 
ma (1913). Este estudio incluye: 1) todos los dibujos realizados por ocho niños, 
de edades comprendidas entre los siete y los once años, durante un período de nueve 
‘meses, 2) los dibujos ejecutados durante un lapso de diez meses por todos los alumnos 
de varias escuelas primarias, incluyendo una para niños retardados, y bajo la directa 
supervisión de Rouma, 3) los dibujos libres realizados semanalmente y durante un 
- período prolongado por niños de entre seis y once años. Además de estas observacio- 
nes directas, Rouma recibió de los maestros de varios jardines de infantes y escuelas 
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primarias dibujos que le permitieron seleccionar a ciertos niños para un estudio indi- 
vidual. 

Rouma no empleó métodos estadísticos en el tratamiento de sus datos sino que 
basó sus conclusiones en observaciones extraordinariamente cuidadosas y presentó 
numerosos estudios de casos para ratificar sus afirmaciones. Su libro está ilustrado con 
toda profusión. 

Al estudiar los dibujos de la figura humana, Rouma distingue las siguientes etapas: 


|, Etapa preliminar. 
1. El niño adapta la mano al instrumento. 
2. El niño da un nombre preciso a las líneas incoherentes que traza. 
3. El niño anuncia por anticipado lo que intenta representar. 
4. El niño observa una semejanza entre las líneas que ha obtenido por azar y 
ciertos objetos. 
. Evolución de la representación de la figura humana. 
1. Primeros ensayos con intento de representación, similares a los de las eta- 
pas preliminares. 
. Etapa del “'renacuajo”. 
. Etapa de transición. 
. Representación completa de la figura humana vista de frente. 
. Etapa de transición entre la figura de frente y la de perfil. 
. Perfil. 


EEN 


Rouma establece también que los dibujos de niños subnormales se asemejan a los 
de los niños normales más pequeños. Sin embargo, -observa (1913, pág. 199) las si- 
guientes diferencias especiales entre ambos tipos de dibujos: 


Los dibujos espontáneos de niños subnormales presentan: 1) una marcada tendencia al auto- 
matismo, 2) lentitud en la evolución de una etapa a otra y 3) frecuente regresión a una etapa infe- 
rior. 4) Aparecen numerosas manifestaciones de fuga de ideas, Los dibujos que cubren una página 
están inconclusos y tratan asuntos muy dispares. 5) Ciertos dibujos de niños anormales, tomados 
individualmente, son muy completos, pero cuando los examinamos con mayor detenimiento des- 
cubrimos que el niño se ha limitado a realizar una serie de esbozos que han evolucionado con len- 
titud y que gracias a leves modificaciones han alcanzado, poco a poco, cierto grado de perfección. 
La tendencia conservadora del niño ha favorecido la evolución gráfica. A veces ocurre que un niño 
subnormal posee un extraordinario poder de memorización visual y está así capacitado para realizar 
dibujos muy notables. Se trata de casos análogos a los de otros niños de inteligencia inferior que 
exhiben una gran superioridad en una de sus facultades. 6) Muchos niños subnormales se muestran 
muy ansiosos por representar una idea en su totalidad o por reproducir todos los detalles en un 
cierto bosquejo, Es sobre todo esta tendencia la que favorece la perfección de los dibujos a que se 
aludió en el párrafo anterior. 7) Los niños subnormales prefieren aquellos dibujos en los que se 
repite con frecuencia el mismo movimiento, y 8) realizan trabajos muy meticulosos. 


Rabello (1932) y Barcellos (1952-53) en Brasil y Marino en Uruguay (1956) infor- 
man sobre la realización de estudios generales sobre grandes colecciones de dibujos 
infantiles, así como también lo han hecho varios autores franceses en un volumen de 
Enfance de 1950. Ninguno de estos estudios aporta nada nuevo a los principios de 
«desarrollo expuestos cuarenta años antes. 

Es muy probable que la contribución individual más importante del primer perío- 
do en la investigación de los dibujos infantiles sea esta clasificación en secuencias o 
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que ha permitido delinear el carácter evolutivo de los dibujos de los niños. El 
y la descripción que realizara Burt en 1921, basándose en sus propias obser- 
y en las de investigadores anteriores, mantienen aún toda su lucidez y percep- 
d psicológica. Para Burt, el dibujo constituía un modo de autorrevelación espe- 
ite útil cuando el habla o la escritura son inadecuados. Dado que los dibujos 
son ni lingúísticos ni aritméticos, ofrecen un valioso acceso al poder de imaginación 
ruccién del niño. Señala Burt: 


“El progreso en el dibujo muestra cambios sucesivos de clase y grado. Se asemeja no tanto a las 
ones uniformes del cristal inanimado como al crecimiento espasmódico de algún organismo 
, uno de esos cuya vida es un ciclo fantástico de metamorfosis inesperadas, Cada avance si- 
línea diferente de la del anterior (1921, pág. 318). 


En la progresión pueden observarse varios pasos diferentes. La siguiente es una 
asis de estas etapas, con sus subdivisiones perceptibles, en la que se han respe- 
o los rasgos esenciales descritos por Burt (1921, págs. 319-327): 


+ Garabateo (de los dos a los tres años) 

a. Trazos con el lápiz sin finalidad alguna, por el simple placer de la expresión 
motriz. 

b. Trazos más deliberados, los resultados en sí se convierten en el foco de 
atención. 

e Trabajos imitativos, que más que una producción propia son una copia 
de los movimientos del adulto. 

d. Garabateo localizado; el niño procura reproducir partes determinadas de un 
objeto. 


. Línea (cuatro años). Movimientos simples del lápiz que reemplazan las osci- 
laciones del garabateo masivo. En el dibujo del hombre, las partes están más 
bien yuxtapuestas que organizadas. 


3. Simbolismo descriptivo (cinco a seis años). En el dibujo del hombre se hace 
evidente el esquema imperfecto; se presta muy poca atención a la forma o a 
las proporciones, en especial en lo que respecta a la cabeza, el cuerpo, los 
brazos, las piernas y los rasgos faciales. “Poniendo la figura horizontal y cam- 
biando de modo adecuado la posición de los miembros, puede servir por igual 
para representar un caballo o una vaca, cuando el dibujo es grande, o un gato 
© un perro, de tratarse de un dibujo pequeño” (pág. 320). 


_ 4, Realismo (de los siete a los nueve o diez años). La mayor importancia recae 
en la descripción y no en la representación. El dibujo todavía simboliza más de 
lo que represánta, aunque el esquema es más fiel a los detalles y a la realidad. 
Aparecen ropas y ornamentaciones. 


5. Realismo visual (de los diez a los once aproximadamente). La tecñica-ha 
mejorado y el niño se siente inclinado a copiar o calcar el trabajo de otros o 
a dibujar del natural; ensaya la representación visual. 
a. Dibujo bidimensional, principalmente en contorno y silueta. 
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b. Dibujo tridimensional. Es posible que en esta etapa aparezca la figura de 
tres cuartos de perfil; se representan personas determinadas y se introduce 
la acción. El niño comienza a comparar y contrastar las diversas produccio- 
nes que él mismo realiza sobre un tema y a mejorar sus dibujos de manera 
consciente. Suele ensayar con los paisajes, mostrando cierta preocupación 
por la superposición y la perspectiva. 


6. Represión (ocurre antes de la pubertad, entre los once y los catorce años). 
Los dibujos exhiben un deterioro o una regresión. El progreso se hace más 
laborioso y pausado. Tal vez pueda atribuirse parte de este deterioro a con- 
flictos emocionales, pero es seguro también que intervienen factores cogni- 
tivos e intelectuales. Hay un aumento de la autocrítica, del poder de observa- 
ción y de la capacidad de apreciación estética. También influye en gran parte 
la creciente aptitud para autoexpresarse por medio del lenguaje. La figura hu- 
mana rara vez aparece en los dibujos espontáneos, y en cambio son muy comu- 
nes los diseños geométricos y decorativos en cualquier tipo de dibujo. 


7. Renacimiento artístico (pubertad, aunque muchos niños nunca alcanzan esta 
etapa). Los dibujos se realizan ahora para contar una historia; se aproximan 
más a los métodos de los profesionales (por ejemplo, utilización de los retra- 
tos o del busto). Aparecen elementos de neto carácter estético; hay un notable 
interés en el color, la forma y la línea como tales. Los varones suelen intere- 
sarse en el dibujo técnico. Antes de que el niño entre en esta etapa es casi impo- 
sible discernir la existencia de talento artístico puesto que es muy difícil perci- 
bir alguna capacidad artística especial antes de los once años, aun en los casos 
de mayor precocidad. 


Ha habido en ciertas obras una tendencia a condenar la importancia que se asigna 
a esta secuencia de etapas por considerarla artificial, pues oculta la continuidad que 
de hecho existe a todo lo largo del desarrollo. Es importante comprender que estos in- 
vestigadores no piensan que estas etapas carezcan de continuidad entre sí. Las etapas 
son simplemente maneras adecuadas de describir las diferentes orientaciones y organi- 
zaciones perceptibles en el acto del dibujo desde que el niño hace sus primeros trazos 
con lápiz hasta sus producciones más perfeccionadas. El hecho de que diferentes inves- 
tigadores hayan fijado etapas similares, que se puedan establecer estas etapas frente 
a una escala por edades y que la secuencia sea notablemente similar para la mayoría 
de los niños sirve para ratificar de manera total la utilidad del concepto de etapas o 
fases para describir el curso del desarrollo. La mayoría de los investigadores, por cier- 
to, han observado que los aspectos que separan una fase de otra sólo pueden percibir- 
se mirando hacia la “mitad” del período que la fase abarca, o elaborando un ejemplo 
artificial o idealizado que contenga los rasgos más comunes o característicos que un 
niño podría incluir en esta etapa. La mayoría también ha afirmado, con toda precisión, 
que cuando se examinan muestras de trabajo dispuestas entre estos ejemplos modales 
O típicos, se observa que las muestras se fusionan entre sí con muy pequeños cambios. 


Dirección de los estudios analíticos más recientes 


Los principales estudios efectuados en el pasado fueron pródigos en descubrimien- 
tos relacionados con la psicología de los dibujos infantiles y el arte, y han proporcio- 
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nado un cuadro de los aspectos evolutivos del dibujo que, en rasgos generales, perma- 
inalterado hasta nuestros días. Sin embargo, el carácter más analítico de estas cua- 
tro o cinco últimas décadas y la gran atención que la investigación ha dispensado a las 
“técnicas de muestreo y control han ayudado a completar los detalles. Uno de los des- 
ibrimientos más significativos de los últimos años es el que se refiere a la gran com- 
idad psicológica de los dibujos infantiles. El arte del dibujo delinea la experiencia 
ptiva y la formación conceptual; representa hechos y proyecta fantasías; muestra 
tas características evolutivas y permite innumerables expresiones idiosincrásicas. 
tro importante paso adelante ha sido el reconocimiento, cada vez mayor, de que el 
onocimiento de lo usual es esencial para el reconocimiento de lo inusual. Muchos ras- 

os en los dibujos de un niño determinado o de un pequeño grupo selecto que pudie- 
ran considerarse como anormales o inusuales pierden su significado aparente cuando se 
ocen ia edad y el sexo de los niños y las condiciones en las cuales los dibujos fueron 
lizados. Todo esto sirve para hacer hincapié en el valor de estos primeros estudios 
iptivos de los dibujos de vastos grupos de escolares como base para trabajos más 
ecientes. Por cierto, la demostración del proceso de desarrollo en el dibujo echó las 
es sobre las que se fundamenta el empieo de los dibujos como test de inteligencia, 
| próximo gran hito en la investigación que debemos reexaminar. 


LA TECNICA DEL DIBUJO DE UN HOMBRE 


La publicación en inglés del Test de Goodenough en 1926 significó el poder dis- 
oner de un nuevo método* para evaluar los dibujos de los niños y la respuesta del 
nundo científico de la psicología ha sido, en verdad, gratificante. Utilizando un mé- 
odo de escala de puntos, Goodenough demostró que el dibujo tenía, en el caso de 
niños, un significado más cognitivo que estético. Expuso también, aunque breve- 
hente, dos aplicaciones posibles que desde entonces han sido examinadas con gran 
talle: el uso de los dibujos en el estudio de la personalidad infantil, su vida afectiva 
s conflictos, y sus intereses; y el uso de los dibujos para estudiar a aquellos niños 
e se encuentran limitados por falta de lenguaje o por barreras idiomáticas. 


îl desarrollo psicológico representado en la figura humana 


Las investigaciones más amplias han utilizado intensamente el método de Goode- 
para evaluar el desarrollo psicológico de los niños y para comprender los con- 
eptos e ideas en desarrollo que revelan sus dibujos. En este trabajo hemos de exami- 
lar aquella bibliografía que guarda relación con el método de Goodenough y su valor 


thd Aparentemente Fay (1923, 1934) desarrolié en Francia un método de análisis de los dibujos 
© similar al de Goodenough aproximadamente para la misma época pero que jamás fue publica- 
| en su totalidad. El Test de Fay consiste en pedirle al niño que ¡lustre esta situación: “Una seño- 
| sale de paseo y llueve”. El niño tiene cinco minutos para completar el dibujo. El puntaje se reali- 
tomando en consideración el número de detalles incluidos. Wintsch (1935) informó sobre un 

estudio de los dibujos infantiles de la figura humana y dio normas para los niños francosuizos. 


bién utilizó el Test de Fay con varios niños europeos, como lo han hecho Fontes y otros 

) y André Rey (1946). Rey no halla esta medida útil después de los doce años; Wintsch 

lere los nueve años. Weil (1950) prefiere el método de Goodenough y ofrece algunos datos es- 
‘izados para los niños franceses. 


36 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


como test de inteligencia, reservando para un examen final los hallazgos de la inves- 
tigación. que pertenecen a la consideración más amplia de la psicología de los dibujos 
infantiles y a la relación del dibujo con el desarrollo de los procesos cognitivos de 
manera general. 

El descubrimiento de Goodenough de que el Test del dibujo de un hombre deja de 
mostrar los incrementos de edad a partir de los primeros años de la adolescencia dife- 
ría de los resultados de todas las otras medidas de inteligencia y por esta causa pronto 
llamó la atención de todos. Oakley (1940) propuso extender el método de Goode- 
nough a los dibujos de los adolescentes y sugirió un cierto número de ejemplos prome- 
tedores. Varias tesis de master presentadas en la Universidad de Columbia (Cohen, 
1933; Dyett, 1931; Eggers, 1931; Gitlitz, 1933; Levy, 1931) tuvieron como tema 
general la determinación de la utilidad del Test de Goodenough en sujetos mayores 
que aquellos para los que había sido originalmente concebido. En general, se confir- 
mó la opinión inicial de Goodenough según la cual el test no discrimina diferencias 
intelectuales más allá de los once o doce años. Berdie (1945) informó sobre una corre- 
lación de +0,62 entre el Test de Goodenough y el Cl del Test de Wechsler, con ado- 
lescentes de más edad y con una capacidad término medio o por debajo de éste. Birch 
(1949) descubrió que el Test del dibujo de un hombre realiza la debida discriminación 
entre adolescentes con un CI en el Test de Binet de 70 6 menos. 

Israelite (1936) comparó la dificultad relativa de los ítems en la escala de Goode- 
nough para niños normales y deficientes mentales de la misma edad mental. En general, 
los deficientes superaban a los niños normales en el número de detalles representados, 
en tanto que los niños normales los superaban en el número de {tems relacionados con 
la organización y proporción correctas de las partes. Earl (1933) arribó a la misma con- 
clusión comparando los dibujos de adultos deficientes con los de niños normales. 
Asimismo, Spoerl (1940) halló que los niños retardados incluían en sus dibujos un 
número mayor de detalles que los niños normales que obtenían puntajes totales com- 
parables, pero su sentido de la proporción era muy limitado. McElwee (1934), al com- 
parar los dibujos de perfil realizados por niños normales y subnormales, descubrió que 
aunque estos últimos representan una mayor cantidad de detalles que los primeros, el 
número de incongruencias originadas en la confusión entre la posición de frente y la 
de perfil era mucho mayor en los dibujos de los subnormales. 


Evaluaciones estadísticas de la escala 


Tanto la confiabilidad como la validez de la técnica del dibujo de un hombre han 
sido objeto de una serie de investigaciones. La mejor controlada fue la realizada por 
McCarthy (1944), quien administró el test a 386 niños de tercero y cuarto grado en 
dos oportunidades separadas por un intervalo de una semana. La evaluación estuvo a 
cargo de estudiantes de nivel superior a los que se les había dado un período de capaci- 
tación preliminar. Cada uno de los dibujos fue clasificado tres veces, dos por la misma 
persona y la tercera por una diferente. La correlación entre los puntajes de uno mismo 
fue de +0,94; y entre los puntajes de diferentes personas, de +0,90. La confiabilidad 
por el método de división por mitades fue de +0,89; por el método del test-retest, 
+0,68. Williams (1935), que contaba con unos cien dibujos clasificados de manera 
independiente por cinco evaluadores, encontró correlaciones entre los puntajes que van 
de +0,80 a +0,96. 

La confiabilidad del test-retest establecida por Smith (1937) para 100 niños de 
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a edad desde los seis hasta los quince años arrojó valores por encima de los +0,91 
n todos los casos, salvo el de los niños mayores. Yepsen (1929) descubrió en el test- 
una correlación de +0,90 para los débiles mentales. Brill (1935) halló que al 
irse el test dentro de las dos o seis semanas la probabilidad de disminución en el 
ntaje era el doble de grande que la de aumento. La correlación entre dos tests sepa- 
dos por un intervalo de cuatro a quince días fue de +0,77; para seis semanas el valor 
e +0,68. Una escala abreviada acusó una correlación de +0,90 con la escala total. 
gran interés resulta un informe de Naville (1948) sobre el Test de Fay utilizado en 
cia; tres puntajes independientes de “una mujer caminando en la lluvia” dibujada 
“cuarenta niños, de seis a catorce años, arrojó valores de +0,92, +080 y +0,79*. 

McCurdy (1947) obtuvo los dibujos de un hombre realizados por 56 niños de pri- 
grado en dos ocasiones separadas por un lapso de unos tres meses. Los dos conjun- 
de puntajes obtenidos mediante la técnica de Goodenough acusaron una corre- 
ión de +0,69 y los equivalentes promedio del Cl acusaron una diferencia muy re- 
ducida, insignificante desde el punto de vista estadístico. De especial interés en este 
tudio es el informe sobre una colección de más de 1.000 dibujos ejecutados por un 
smo niño desde que tenía dos años y seis meses hasta los siete años, De esta colec- 
n se escogieron 56 dibujos de hombres, la mayoría de las figuras humanas com- 
s de las que se disponía, descartando un cierto número “porque era evidente que 
bían sido ejecutadas como deformaciones cómicas o no habían sido realizadas con 
el cuidado acostumbrado”. Los Cl para estos dibujos promediaron 171 con una des- 
viación estándar de 22. Dos dibujos realizados por este niño en la escuela difieren algo 
el Cl pero se corresponden aproximadamente con los valores obtenidos de los dibu- 
realizados en su casa más o menos en la misma época. De igual modo, dos tests de 
et revelan una dirección de la diferencia en el CI paralela a la de los Cl del Test de 
dodenough obtenidos de dibujos ejecutados en la casa aproximadamente en los mis- 
os períodos. 

McCurdy extrae como conclusión que la variación en los puntajes de Goodenough 
estra fluctuaciones en la aptitud que superan el “error de medida” y que, en este 
aso, la variabilidad del individuo y la variabilidad del grupo son casi de la misma mag- 
d. Desafortunadamente, no pueden compararse la variabilidad individual y la colec- 
a cuando el rendimiento medio difiere tanto. Sólo una de las 58 determinaciones del 
de este niño estuvo por debajo del percentil 97° de las normas generales. 

Williams (1930) construyó una serie de curvas de crecimiento que manifiestan pro- 
os en la escala del dibujo de un hombre cuando los ítems o “puntos” contados se 
cen a unidades espaciadas de manera uniforme, de acuerdo con el método de gra- 
ión de Thurstone. Demostró también que los patrones de crecimiento de los niños 
yo progreso escolar había sido rápido, término medio o lento eran muy similares, 
que de diferentes velocidades; las tres curvas revelaron una aceleración negativa 
jastante marcada. 

_ McHugh (1945) realizó un análisis de los ‘tems de la escala de Goodenough con 
iras a abreviarla, Descubrió que 30 de los 51 puntos de la escala se correlacionaban 
| manera significativa con su criterio, que era el Test de Stanford-Binet. Sus hallazgos 
ción con la escala abreviada son, sin embargo, discutibles, por cuanto utilizó 
ara validar la nueva escala el mismo grupo de casos que había usado en la derivación 
riginal. También encontró que se registraban significativos incrementos en los Cl 


115 Se empleó como base el promedio de los tres puntajes. 
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cuando se realizaba un segundo dibujo de un hombre después de un intervalo de unos 
meses, de lo cual dedujo que el dibujo de un hombre no está libre de la influencia de 
la experiencia. 


Influencia de las instrucciones específicas para el dibujo 


Un cierto número de investigaciones, algunas de ellas verdaderos estudios experi- 
mentales, echan luz sobre los aspectos conceptuales del dibujo de la figura humana. 
Ames (1943, 1945) halló que los niños de menos de cinco años dibujaban más detalles 
cuando hacían agregados a una figura incompleta que cuando simplemente se les pedía 
que dibujaran un hombre, pero que se daba el caso inverso cuando se trataba de niños 
de más de cinco años. Sin embargo, el Test del hombre incompleto de Gesell, que fue 
el modelo empleado, no sugiere la necesidad de muchos detalles para su terminación. 
Un dibujo más complicado podría haber arrojado diferentes resultados. El número de 
partes que se agregan al hombre incompleto (1943) revela una relación con la edad 
más firme y estable que la existente con las partes específicas que se agregan. Esta con- 
clusión coincide con las bases del Test de Goodenough. 

Gridley (1938), con niños de cuatro años como sujetos, comparó los resultados de 
nueve situaciones de dibujo prescritas. Los niños recibieron instrucciones de: 1) “di- 
buja un hombre”, 2) “dibuja un hombre chiquito”, y 3) “dibuja un hombre grande”. 
Se les pidió que repitieran 1), 2) y 3) en ese orden. Después se les solicitó que realiza- 
ran un dibujo esquemático de un hombre copiando de un modelo, y luego dibujar 
otro hombre siguiendo instrucciones dictadas a medida que iban dibujando las dife- 
rentes partes. Finalmente, se les pidió que dibujaran un hombre de acuerdo con 
órdenes dadas antes de comenzar el dibujo. Al efectuar el puntaje según el método de 
Goodenough, se determinó que el promedio de la mayoría de las situaciones de dibujo 
era similar, Como era dable esperar, el dictado de lo que debía dibujarse se tradujo en 
un apreciable aumento en el puntaje, aunque ni el suministro de un modelo del que co- 
piar ni las instrucciones previas tuvieron mucho efecto. 

Mott (1939) utilizó la escala de Goodenough para comparar los dibujos realizados 
por 58 niños de entre cuatro y siete años en dos circunstancias diferentes: en un caso 
se les había ordenado “dibuja un hombre”, y en el otro “dibuja un policía”, “un gran- 
jero" o “un cowboy”. La mayoría de los niños se desempeñó mejor cuando tuvo que 
representar simplemente la figura del hombre. Tal vez la razón sea que los niños al 
tener que dibujar figuras más específicas dirijan su atención a las características de la 
vestimenta en lugar de centralizarla en los aspectos esenciales de la figura humana 
como tal. En otro estudio (1945), Mott investigó el efecto que tenía sobre el puntaje 
del dibujo el movimiento previo de determinadas partes del cuerpo. Así, los dibujos 
se realizaban primero bajo la única directiva de “dibujar un hombre”. Luego, los niños 
ejecutaban una serie de ejercicios en los que se incluían ciertas partes del cuerpo, ver- 
balizándolos mientras los hacían, por ejemplo: “ésta es mi cabeza, yo la inclino”. Los 
dibujos realizados inmediatamente después mostraban que no sólo era muy probable 
que apareciera la parte ejercitada sino que se la dibujaba con mucha mayor precisión 
en los detalles. Este mismo autor (1936) efectuó dos estudios previos utilizando dibu- 
jos de la figura humana realizados en tres días sucesivos de acuerdo con instrucciones 
que variaban levemente día a día. La clasificación de estos dibujos se hizo tomando en 
consideración cinco características. El rasgo más interesante de estos estudios es que en 
cada uno puede encontrarse una correlación bastante grande entre los puntajes corres- 
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pondientes a la cantidad de actividad que los dibujos muestran y aquellos obtenidos 
‘con la escala para introversión-extraversión de Marston. A causa de la insuficiencia de 
atos referidos al carácter de las clasificaciones y a la gama de edades de los niños es 
ja una corroboración de estos hallazgos. 


El Test del dibujo de un hombre en el diagnóstico de los trastornos de conducta 

f 

Como ha sido ya debidamente reconocido, Goodenough fue quien señaló el cami- 
para el empleo de los dibujos en el estudio de la personalidad. Al advertir que en 
bibliografía anterior aparecían observaciones con respecto a singulares formas del 
le en el trabajo de los enfermos mentales, demostró también que los rasgos extraños 
los dibujos de los niños parecían estar asociados con idiosincrasias de conducta. 
if afirma (1926, págs. 62-63): 


En el curso del presente estudio se descubrió que en una pequeña proporción de dibujos 
odían observarse diferencias cualitativas imperceptibles a simple vista, Estas diferencias eran a 
do tan sutiles que se torna difícil escribirlas. Pese a ello, podrían clasificarse aproximada- 
e como sigue: 


1. Tipo “Verbalista”, Dibujos con una gran cantidad de detalles, pero comparativamente 
as ideas. La figura. . . (1) sirve de ejemplo. Véase Mateer. . . (1924). 


2, Tipo “Respuesta individual”. Dibujos con rasgos inexplicables para todos, excepto para el 
propio niño. Véase figura . . . (2). Compárese Kent y Rosanoff ... (1910). 


FIG. 2. Hombre, por un varón, edad: 11-1 


IG. 1. Hombre, por un varón, edad: 9-9 
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3. Dibujos que contienen evidencia de fuga de ideas, como cuando se representa el cabello 
sólo en un costado de la cabeza, o cuando se dibuja una oreja y la otra no. Véase Rouma .... 
(1908). 


4. Desarrollo mental irregular, como lo indican desusadas combinaciones en un mismo dibujo 
de características primitivas y maduras (análogas a los “dispersos” del Test de Stanford-Binet). 


Nueve niños cuyos trabajos mostraban una o más de las características antes cita- 
das fueron clasificados en una lista de control con 50 adjetivos comunes, 25 de los cua- 
les eran palabras descriptivas de tendencias psicopáticas y los 25 restantes, sus antóni- 
mos. En los casos “clínicos” se chequeó un número mayor de palabras y se constató 
también una diferencia más marcada entre los adjetivos que sugerían rasgos peculiares. 
Goodenough expresa su conclusión de una manera conservadora, más como una suge- 
rencia de investigación que como prueba de que los dibujos pueden ser utilizados para 
confeccionar un índice de las perturbaciones de la personalidad. 

En las dos últimas décadas, los psicólogos clínicos han utilizado cada vez más los 
dibujos de la figura humana para estudiar la personalidad. Esta tendencia ha sido parte 
del movimiento de utilización de “técnicas proyectivas” y ha superado las pruebas de 
investigación, como se verá en el próximo capítulo. Es cada vez más evidente que la 
prematura actitud conservadora de Goodenough estaba justificada, aunque debe admi- 
tirse sin reparos que los dibujos s/ reflejan la opinión que el niño se forma de su mundo 
y su experiencia. El problema parece ser, en esencia, el del enfoque “nomotético” fren- 
te al “idiográfico” en la evaluación de la personalidad. Si utilizamos el dibujo del niño 
como un instrumento psicométrico estandarizado para el estudio de la personalidad, 
hallaremos que los coeficientes de validez son tan bajos que tornan imposible toda pre- 
dicción individual. Por otra parte, el conocimiento íntimo de la experiencia y las acti- 
tudes de un niño hace que muchos de los detalles y características especiales de sus di- 
bujos se vuelvan bastante significativos. Sin embargo, la gran variedad de modos en que 
los niños pueden combinar (y de hecho lo hacen) los posibles elementos del dibujo 
hace virtualmente imposible extraer una predicción del dibujo del niño, a pesar del 
aparente éxito de fortuitas “interpretaciones a ciegas”. Por lo general, debemos adver- 
tir, estos casos corresponden a niños bastante perturbados y las predicciones han sido 
vaciadas en el molde de un lenguaje tan gráfico que sólo pueden ofrecer una ““adecua- 
ción” general a los fenómenos observados. Los dibujos muchas veces confirman o es- 
clarecen tendencias aparentes en el estudio clínico detallado de los casos; no son ins- 
trumentos psicométricos. 

Un estudio experimental demostró que el puntaje de Goodenough es en cierto 
modo sensible al afecto' del niño. Reichenberg-Hackett (1953), trabajando con 106 
niños de nueve a once años y 100 controles, demostró que los estados afectivos de tono 
positivo, inducidos de manera experimental, influyen en que los dibujos de los niñosal- 
cancen puntajes más altos. Se atribuye esta mejoría a una aptitud cada vez mayor para 
aplicar los conocimientos y la habilidad adquiridos en situaciones previas de aprendiza- 
je y a una aptitud perfeccionada para realizar tareas concretas que requieran una orga- 
nización mental simple. 

En un “experimento de carácter”, Ochs (1950) comparó 52 niños en los que se 
había diagnosticado trastornos de conducta primarios y que habían mejorado su adap- 
tación social después de un período de hospitalización, con 72 niños de diagnóstico 
similar y que no habían logrado mejorar en el mismo período. El primer grupo perdió 
489 puntos en el Cl, en tanto que el segundo grupo incrementó sus Cl en el Test de 
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joodenough 3,14 puntos. Partiendo casi del mismo Cl, esta diferencia final de 7 pun- 
os es significativa desde el punto de vista estadístico. 

La la de Goodenough ha sido utilizada específicamente como auxiliar cuali- 
Ivo en el diagnóstico clínico de trastornos específicos. Springer (1941) ejecutó un 
isis de ‘tems de la escala del dibujo de un hombre para averiguar cuáles (tems esta- 
cen diferencias entre niños desadaptados y bien adaptados según la clasificación de 
escala de Haggerty-Olson-Wickman. De los 51 {tems incluidos en la escala de Goode- 
ough, 15 acusaron razones críticas de 3,00 o más. Es interesante observar que la pau- 
la de las diferencias es igual a la que encontraron aquellos que han comparado niños 
les y retardados, esto a pesar de que ambos grupos fueron igualados para el 
taje total en el test de dibujo. 

Berrien (1935) intentó en su estudio un análisis de ítems a fin de obtener una me- 
la de diagnóstico para los diferentes tipos de trastornos de conducta en los niños. 
"compararon los dibujos de tres grupos de niños anormales, incluyendo 24 casos de 
efalitis, 13 diagnosticados como casos de “personalidad psicopática” y 15 de- 
ites mentales limítrofes. Los casos de postencefalitis exhibieron un cierto número 
lo las características que Goodenough había señalado como posibles indicadores de 
s neuróticos o psicóticos; entre las más notables de éstas pueden citarse el tras- 
D iento de las características sexuales y las combinaciones, en un mismo dibujo, 
Características maduras y primitivas. Este análisis de ‘tems no resulta concluyente 
do el reducido número de casos y la gran extensión de las edades. 
DesLauriers y Halpern (1947) han hallado CI relativamente bajos en el trabajo de 
esquizofrénicos utilizando la técnica del dibujo de un hombre; esto se ha rela- 
do de manera teórica con la "perturbación cuerpo-imagen” del niño psicótico, 
i punto a ser considerado con mayor profundidad en el próximo capítulo. 
Al igual que Berrien, Bender (1940) utilizó el Test del dibujo de un hombre con 
iN pequeño grupo de niños que sufrían trastornos de conducta como secuela de una 
cefalitis. En cada uno de los seis casos informados, el Cl obtenido por el dibujo es- 
ivo muy por debajo del obtenido en el Test de Binet. Bender interpreta que la lesión 
al ha provocado una interrupción considerable de la imagen corporal, y sugiere 
una discrepancia tan notable entre las dos escalas podría proveer un indicio útil 
ap respecto a la posibilidad de una lesión cerebral. En otro enfoque de este problema, 
d (1953) examina las diferencias entre los CI del Test de Goodenough y los del 
(Test de inteligencia para niños de Wechsler) en niños de cinco a doce años. 
den de rango de la correlación para 25 de ellos fue de sólo +0,18 y los valores del 
de Goodenough resultaron significativamente inferiores, en promedio, que la 
de los Cl del WISC. En relación con esto, es de sumo interés el descubrimiento 
inzburg (1955) de que los puntajes del CI para los dibujos de un hombre guardan 
mayor correlación con los Cl de los exámenes individuales entre los deficientes 
es hereditarios que entre los patológicos de igual amplitud de inteligencia 


Aunque no es especialmente productivo cuando se lo emplea con adultos, salvo 
“vez en el caso de los retardados mentales, el método del dibujo de un hombre ha 
ido algunos resultados dignos de atención con otras formas de deterioro inte- 
i). Chase (1941) advirtió diferencias en los resultados del Test de Goodenough 
pequeñas muestras de adultos paranoides y normales y de adultos hebefrénicos 
“normales; las de estos últimos continuaron siendo estadísticamente diferentes des- 
de ser equiparadas a la edad mental del Test de Binet. Chase comenta en particu- 


42 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


lar el deterioro que se observa en los dibujos de los hebefrénicos y su tendencia a 
emplear formas geométricas. El hecho de que el Test de Goodenough no es adecuado 
para verificar el nivel intelectual de los adultos normales surge con toda claridad de los 
datos de estandarización de Goodenough (1926) y del intento de Murphy (1956) de 
separar tres grupos de jóvenes varones (aspirantes a integrar el personal de un hospi- 
tal estatal, alcohólicos y deficientes mentales). Sólo en el último grupo se registró una 
correlación significativa con el Cl del Test de inteligencia de Wechsler-Bellevue; no 
existieron diferencias entre las tres muestras en el puntaje promedio del Test de 
Goodenough. Por otra parte, el Test de Goodenough parece discriminar hasta cierto 
punto los niveles de inteligencia entre los hombres muy ancianos. Tal vez el deterioro 
senil haga regresar al individuo a los procesos más concretos medidos por el test de 
dibujo. Jones y Rich (1957) informaron sobre correlaciones de +0,47 a +0,65 con las 
diferentes medidas proporcionadas por el Test de inteligencia de Wechsler-Bellevue, 
¡aunque la sola altura de la figura dibujada se correlacionó con la inteligencia casi tan 
bien como el puntaje del dibujo mismo! Los pacientes más deteriorados realizaron 
dibujos pequeños y desprovistos de detalles. Darke y Geil (1948) observaron que los 
adultos homosexuales dibujan la figura del hombre con un número mayor de las carac- 
terísticas “femeninas” sefiaiadas por Goodenough que lo que lo hacen aquellos cuya 
homosexualidad es poco frecuente o menor, o los que asumen el rol activo masculino 
dentro de la pareja homosexual. 

Brill (1937), quien también estudió la posibilidad de utilizar el Test del dibujo de 
un hombre como índice de desajuste, descubrió que el grupo de varones desajustados 
típicamente calificaban más bajo en la escala que lo que lo hacían en la de Binet, en 
tanto que en el grupo bien ajustado la situación más frecuente era la inversa. Su intento 
de elaborar una forma abreviada del test de dibujo con el objeto de predecir el desa- 
juste cae en el ya archiconocido error estadístico de utilizar para validar la escala los 
mismos datos utilizados para derivarla. 

En una tesis de master inédita, Palmer (1953) examinó a 36 niños normales, alum- 
hos de cuarto.grado, y descubrió que las diferencias en los Cl del Test de Goodenough 
y del Test de Stanford-Binet no estaban en correlación con las medidas del ajuste per- 
sonal-social según la evaluación del Test de la personalidad de California. En otra tesis 
de master con los mismos niños de cuarto grado, Fowler (1953) correlacionó las dife- 
rencias en los Cl entre el Test de Goodenough y el Test de Stanford-Binet con medidas 
sociométricas, medidas de cómo un niño es aceptado por los demás y cómo él acepta 
a los otros. No descubrió ninguna discrepancia entre las dos medidas de la inteligencia 
que estuviese asociada de manera significativa con un bajo nivel de aceptación social. 
Sin embargo, cada medida de inteligencia, tomada en sí misma, se relacionaba de 
manera significativa con la aceptación. La correlación de estas dos medidas de inteli- 
gencia fue de +0,41. 

Hinrichs (1935) tuvo a su cargo uno de los mejores estudios sobre el rendimiento 
comparativo de niños y adolescentes delincuentes y no delincuentes en el Test de 
Goodenough. Desafortunadamente, estos casos (niños de nueve a dieciocho años) eran 
en su mayor parte mayores que aquellos a quienes la estaba destinada. Hinrichs 
trató de subsanar esta dificultad ingeniando una ampliación hacia arriba de la escala, 
pero descubrió, como lo han hecho otros, que la sección agregada no era ni tan válida 
ni tan confiable como la parte destinada a los niños más pequeños. Los casos que estu- 
dió eran 81 varones delincuentes internados en instituciones, ninguno con un Cl infe- 
rior a 80. Se los cotejó con varios grupos de control provenientes de diferentes medios. 
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general, el estudio está bien controlado y el tratamiento estadístico es adecuado. 
Os principales hallazgos de Hinrichs son los siguientes: los niños delincuentes mues- 

n: 1) Cl algo más bajos en el Test de Goodenough que en el Test de Stanford; 2) más 
ncongruencias”” en sus dibujos que los del grupo de control; 3) mayor carácter juve- 
en la elección de los temas de dibujo y más personajes de “crimen y misterio” 
los que aparecen en los dibujos de los controles, y 4) dibujos más estereotipados 
menores indicios de actividad. 

Starke (1950), trabajando también con delincuentes, examinó la relación de la 
ducta de predominio, medida según el programa de Pintner-Forlano para el estudio 
Ol sentimiento de predominio, un programa de puntaje para maestros compuesto de 
Inco escalas lineales y un instrumento del tipo “adivina quién” de 20 ftems basado 
conducta de predominio. En grupos cuidadosamente comparados (en edad, gra- 

¿status socioeconómico) de varones y niñas delincuentes y no delincuentes, no halló 
Iforencias significativas entre sus medidas para delincuentes y no delincuentes. 

ás, no se lograron correlaciones significativas entre los tres criterios de predomi- 
Los grupos comparados de varones acusaron diferencias significativas en aquellos 
fas de {tems en los que tanto Springer (1941) como Berrien (1935) habían coinci- 
do que era más probable que los niños discapacitados exhibieran discrepancias, pero 
o una gran superposición. Las niñas no se diferenciaron tanto. Las menores delin- 
lentes tuvieron menos aciertos en aquellos ítems que según Springer (1941) y según 
rill (1937) permiten distinguir entre niños adaptados y desadaptados; sin embargo, 

fue así en el caso de los varones. En una lista compuesta de puntos extraída de Ma- 
hover (1949), Anastasi y Foley (1944) y Springer (1941), no aparecieron diferencias 
guno de los grupos correspondientes a ambos sexos. 
Sin embargo, Starke encontró marcadas diferencias entre los grupos normales y los 
acitados en ítems en los que Goodenough había advertido diferencias de trata- 
to entre niños y niñas. En las características que más usualmente incluyen los 
tanto los niños como las niñas no delincuentes superaron a los delincuentes. 
d los rasgos preferidos por las niñas, los niños delincuentes obtuvieron puntos 
n mayor frecuencia que los no delincuentes; entre grupos comparados de niños no 
on estas diferencias. Algunas claves para el puntaje derivadas empíricamente y 
en las diferencias observadas en los dibujos de la figura humana ejecutados por 
delincuentes y no delincuentes de ambos sexos mantuvieron su capacidad dis- 
dora en grupos de validación cruzada nuevos y escogidos de manera similar. 
‘embargo, la superposición de las muestras fue muy vasta. 
Usando una técnica de dibujo libre, Vogelsang (1934) descubrió que los adoles- 
delincuentes encarcelados mostraban una enorme preferencia por los temas 
cos (especialmente bocetos de figuras femeninas), y estos temas aumentan en rela- 
directa con el tiempo de permanencia en el reformatorio. A diferencia, en el estu- 
‘de Hurlock (1943) sobre los dibujos libres de los adolescentes, la caricatura fue 
vamente poco frecuente y la mayoría de los dibujos de la figura humana eran del 
© sexo que su autor. La razón de estas diferencias se encuentra sin duda en los 
ptores ambientales. 

Al reunir todas las pruebas provenientes de estos estudios, se ve que un Cl en el 
de Goodenough muy inferior al logrado en el Test de Binet puede ser indicio de 
bilidad emocional o nerviosa o, posiblemente, de lesión cerebral. Sin embargo, 
o que la autocorrelación del Test de Goodenough no es lo suficientemente ele- 
‘yada como para garantizar su uso en el establecimiento de comparaciones exactas, un 


44 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


hallazgo de este tipo no puede sino considerarse como uno de los signos comprendidos 
dentro, del síndrome total. Si además de la diferencia entre los dos resultados de los 
tests, existen muchas incongruencias y otros rasgos desusados en el dibujo, aumenta la 
probabilidad de una perturbación de la personalidad, en especial si el Test de Binet 
demuestra que el niño tiene una inteligencia normal o casi normal. 


Los dibujos de los discapacitados sensoriales 


Suponiendo que la pérdida de un órgano sensorio pudiera dar lugar al surgimien- 
to de una superioridad compensatoria en los demás órganos, un cierto número de es- 
tudiosos ha examinado los dibujos de los sordos. Muchos de estos estudios han emplea- 
do la técnica del dibujo de un hombre en la presunción de que este test les proporcio- 
naría un número mayor de pruebas objetivas de los mecanismos compensatorios que el 
que podría obtenerse mediante un juicio subjetivo, y dando por sentado que esta téc- 
nica ofrece también un índice mejor para el nivel intelectual de los sordos que el que 
ofrecen los tests verbales. 

Los tres principales estudios coinciden en encontrar que la media de los Cl para 
los sordos está algo por debajo de la media de los que oyen. Los promedios son los 
siguientes: Peterson y Williams (1930), 80; Shirley y Goodenough (1932), 88; Sprin- 
ger (1938), 96. Los dos primeros estudios utilizaron casos provenientes de institucio- 
nes. El último estudio incluye alumnos externos matriculados en clases especiales para 
sordos en la ciudad de Nueva York. Este grupo representa probablemente un nivel so- 
cioeconómico más elevado, en promedio, que el de los grupos internados en una ins- 
titución. Por otra parte, Glowatsky (1953) encontró que los niños sordos, aunque cla- 
ramente inferiores en -los tests verbales, no lo fueron tanto en las medidas del rendi- 
miento, incluyendo el Test del dibujo de un hombre (el CI promedio fue 98). 

La Escuela Clarke para Sordos informó (1953) que el Test del dibujo de un hom- 
bre resultó mucho mejor que el Test de Leiter o el WISC para diferenciar entre los 
casos de buen y mal aprendizaje. Thiel (1927), sobre la base del examen de aproxima- 
damente dos mil dibujos realizados por los niños de las escuelas para sordos, llegó a 
la conclusión de que el desarrollo del dibujo entre los sordos es paralelo al que se da 
entre los que oyen, aunque el progreso es más lento. Trabajando con un cierto núme- 
ro de tests —entre ellos el Test del dibujo de un hombre de Goodenough— Myklebust 
y Brutten (1953) hallaron una clara inferioridad de la percepción en los niños sordos. 
Utilizando el Test de apreciación artística de McAdory, Pintner (1941) descubrió que 
los sordos de entre once y veintiún años actuaban tan bien como los sujetos de esas 
mismas edades que oían, aunque no mejor. A pesar de que las niñas sordas se desem- 
peñaron levemente mejor que los varones, no mostraron superioridad alguna sobre las 
que oían. 

Por razones obvias, no se ha utilizado el Test del dibujo de un hombre con los 
niños ciegos. Lowenfeld (1939) en un importante estudio incorporó, sin embargo, los 
dibujos y pinturas de niños con visión limitada, así como modelos de arcilla ejecutados 
por niños total o parcialmente ciegos. Suponía que en el arte de aquellos para quienes 
la apariencia visual del mundo externo está del todo o en gran parte oculta, podría 
estudiarse fructuosamente la naturaleza de la experiencia creativa. Interrogó con toda 
amplitud a sus sujetos con respecto a sus procesos mentales mientras dibujaban, e 
investigó las razones que determinaban su manera de dibujar. Lowenfeld en sus estu- 
dios llega a la conclusión de que existen dos fuentes de experiencia que conducen a 
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sendos tipos de expresión creativa. La primera tiene su origen en la percepción visual o 
de otros tipos y en el placer estético que se experimenta de manera directa en virtud 
de ella; el artista intenta reproducir el objeto tal como aparece y así transmitir un pla- 
cer similar a los demás. Lowenfeld designa a este tipo de obra de arte como “óptico o 
visual”. El otro tipo de experiencia es personal. Consiste en los sentimientos y las emo- 
ciones que despierta la situación total: el artista intenta en primer lugar comunicar 
os sentimientos en su obra. Según la terminología de Lowenfeld, estos productos 
on clasificados como “hápticos”. Se diferencian del tipo anteriormente descrito en su 
“menor fidelidad a la realidad objetiva y en su mayor fidelidad a algún núcleo de signi- 
ficado afectivo. Con frecuencia, aunque no siempre, un extraño puede llegar a discer- 
dr este significado. Hay una centralización de la atención en aquellos rasgos que trans- 
miten el significado, con el consecuente abandono de otras partes que están abiertas 
gualmente a la percepción visual. La exposición de Lowenfeld sobre estos factores y 
su comentario con respecto a ellos en los extraordinarios grabados en color contenidos 
“en el apéndice de su obra son muy estimulantes y deberían ser objeto de lectura de 
todos aquellos interesados en la teoría proyectiva o en psicología del arte. Revesz 
1950) ha tratado también sobre las percepciones del tacto, especialmente en relación 
el arte plástico. E 
y En un trabajo posterior, Lowenfeld (1945) informa sobre un cierto número de 
“ingeniosos tests para detectar las disposiciones hápticas y visuales. Concibe estas dispo- 
siciones como modos, diferentes y organizados de manera general, de abordar las expe- 
cias que controlan la expresión artística. Sobre la base de la aplicación de estos 
s a más de mil estudiantes, Lowenfeld informa que el 47% son claramente visua- 
es y el 23% claramente táctiles; el 30% son tipos mixtos. Es de presumir que el predo- 
inio de los tipos “visuales” y la gran proporción de los mixtos refleja la influencia de 

cultura visual en grado sumo. En un trabajo de fecha posterior destinado a los 
estros, Lowenfeld (1952, 1957) ha hecho mayor hincapié sobre los aspectos evolu- 
os del dibujo efectuando además profundas observaciones sobre el posible signifi- 
do del color, la línea y la forma en las diferentes etapas. 


=/ Test del dibujo de un hombre y el talento artístico 


Goodenough (1926) informó sobre varios estudios de su método en relación con 
aprendizaje artístico, estudios que, de manera indirecta, apoyaban la validez del test. 
autora intentó determinar si los niños que poseían un talento artístico especial 
ograban puntajes más altos en el test que los niños con una capacidad general similar; 
por lo general esto no ocurrió. . 

Se estudió una exhibición de las obras artísticas de Pamela Bianca (Manson, 
19), clasificadas de acuerdo con la edad que tenía cuando ejecutó cada una. Muchos 
los croquis incluían dibujos de la figura humana; para estos casos Goodenough 
tableció una media de 125 para el Cl, que según señala “no resultó desproporcionado 
con las informaciones relativas a su progreso escolar y capacidad general” (Goode- 
“nough, 1926). La mayor parte de sus trabajos revelaban la inmadurez de pensamiento 
-4 pesar de sus cualidades artísticas realmente notables. Estas observaciones llevaron a 
Goodenough a iniciar una intensa búsqueda de niños con talento artístico. Descubrió 
“asf que mientras los niños músicos no son infrecuentes, el niño pintor es en reali- 
dad una rara avis. Goodenough señala: 


ëm, 
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“A pesar de la cuidadosa búsqueda que, siempre en relación con este estudio y durante el 
año tamscurrido como investigadora de campo en el estudio sobre niños superdotados realizado 
porela Universidad de Stanford, la autora no ha podido localizar ningún niño menor de doce años 
cuyos dibujos parecieran poseer un mérito artístico comparable con rigor al genio musical demos- 
trado ocasionalmente por niños de esas edades. El examen de dibujos con puntajes extraordinaria- 
mente elevados hace pensar que un agudo poder de observación analítica y una buena memoria de 
detalles son factores más decisivos en la determinación de los altos puntajes que la capacidad artís- 
tica en el sentido común del término (1925, pág. 53). 


Al observar la existencia de varios puntos de vista con relación a la instrucción 
artística que debería impartirse a los niños y también las diferencias existentes entre 
distintos maestros en lo que se refiere a la importancia que otorgan al arte y a sus pro- 
pias aptitudes para enseñar la materia, Goodenough proyectó dos experimentos bre- 
ves. En uno, a un primer grado se le impartió un entrenamiento específico de acuerdo 
con las exigencias para la evaluación del test, después de haber obtenido un dibujo tes. 
tigo de cada niño. El entrenamiento específico consistió en períodos de media hora de 
enseñanza y práctica durante dos días consecutivos. El maestro, que conocía el méto- 
do de evaluación y había ya clasificado una buena cantidad de dibujos, impartía ins- 
trucciones mientras los niños dibujaban, realizaba ilustraciones en el pizarrón, señalaba 
los errores individuales y les pedía a los niños que los corrigieran. Después de tratar 
de mejorar los puntajes de esta manera, al segundo día del entrenamiento Goode- 
nough obtuvo un segundo dibujo, Una semana más tarde obtuvo un tercero, Señala la 
autora: 


En las cinco sesiones hallábanse treinta y siete niños presentes. El puntaje medio para el pri- 
mer dibujo —el de control— fue de 16,7 puntos; el del primer dibujo con adiestramiento, de 19,2 
puntos, y el segundo, 23,7 puntos. El puntaje medio de los dibujos realizados cuatro horas después 
del segundo período de adiestramiento fue de 22,5 puntos y a la semana el puntaje medio había 
caído a 20,7, lo que representa, con respecto al dibujo de control, una ganancia equivalente a un 
año de edad mental. Al comparar el dibujo testigo con el final, pudo comprobarse que el 70w de 
los niños había ganado, por lo menos, un punto; mientras que el 8% no había ganado ni perdido y 
el 22% evidenciaba una ligera pérdida. A esta edad el error estándar en la estimación de un puntaje 
verdadero es de aproximadamente 2 puntos. El 54% de los niños ganaron por encima de esta cifra; 
40% alteraron su puntaje sólo en más de un error medio, y el 6% (2 casos) perdieron uno 3 y el 
otro 4 puntos. 

Estos datos muestran que, al menos en la mayoría de los casos, el entrenamiento específico 
en el dibujo de la figura humana afecta el puntaje del test. No hay pruebas de que el tipo de ins- 
trucción artística que por lo común se imparte en los grados primarios, y que, por otra parte, no 
incluye una enseñanza formal de la figura humana, ejerza algún efecto apreciable sobre el puntaje 
(1926). 


Goodenough observó también que los niños que han tenido poca o ninguna ex- 
periencia en el uso del lápiz deberían practicar algo de dibujo antes de la administra- 
ción del test, En su opinión cierta experiencia con el lápiz eliminaría rápidamente cual- 
quier desventaja inicial proveniente de la falta de familiarización con el medio. 
También señaló el efecto debilitante que la timidez ejerce sobre el dibujo, un efecto 
que aumenta de manera llamativa a medida que el niño crece. 


Diferencias relacionadas con el sexo en el Test del dibujo de un hombre 


En la estandarización original Goodenough advirtió una notable superioridad de 
las niñas en el test de dibujo, excepto a los doce años, y también la tendencia a una 
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bilidad mayor entre los varones. La autora atribuyó la diferencia al método 
do para la estandarización de los ítems. En su opinión la tendencia de la escue- 
mover a las niñas a través de los grados con mayor rapidez que a los niños y de 
a los varones conduce a un número desproporcionado de niñas entre los alum- 
delantados, con un gran porcentaje de varones entre los nifios retrasados. Esta 
favoreció la selección de ítems en los que las niñas podían superar a los va- 
, Goodenough sugirió la hipótesis de que las niñas son algo más dóciles y más 
¡diosas que los varones y que el test tendería a favorecer a aquellos niños dispues- 


a los detalles. ; SECH 
Go ough menciona, además, ciertos ítems que las niñas suelen incluir más 


los varones y viceversa. La lista adjunta incluye los hallazgos de Goodenough con 
eto a cien niños de cada sexo con puntajes entre 22 y 26. 


NUMEROS DE DIBUJOS QUE 
MUESTRAN CARACTERISTICAS 


VARONES MUJERES 
ticas masculinas: 
lo menos la cabeza y los pies de perfil y en 
misma dirección 58 36 
‘ia de algunas características accesorias 
10 pipa, bastón, paraguas, casa o paisaje 21 9 
lones transparentes 12 3 
ncia de tacos 53 37 
resentación de la figura caminando o 7 
lendo 20 z 
que se prolongan debajo de la rodilla 11 3 
Rapresentacién de corbata 25 14 
ticas femeninas: 
iriz representada sólo por dos puntos Y 28 
menores que 1/20 del largo total del cuerpo 4 16 


Os que muestran dos o más de los siguientes 
talles: cejas, pestañas, pupilas, iris 1 
( llos muy peinados o pulcramente divididos 3 
oca en forma de “arco de Cupido” 1 
dicación de mejillas 4 a 
9 


talones acampanados en la base 21 
Cabeza más grande que el tronco 17 
Largo de los brazos no mayor que el largo de 


cabeza 1 26 
Cabellos rizados 2 7 
Piernas no mayores de 1/4 del largo del tronco 2 12 


Estos niños fueron seleccionados al azar en diez localidades diferentes y represen- 
una amplia gama de condiciones sociales y antecedentes étnicos. Goodenough 
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Ura diferencia en el interés por la actividad física puede, por ejemplo, ser la causa de que los 
varones muestren una mayor tendencia a exagerar el tamaño de los pies y el largo de los brazos y 
las piernas en comparación con la de las niñas a empequeñecer esas mismas partes. (Compárense 
las figuras 5 y 7). Esto coincide con el hecho de que los dibujos de los varones representan con ma- 
yor frecuencia la figura en acción (véase fig. 8). Es muy posible que sea este afán de expresar 
movimiento el que lleve al cambio característico de la posición de frente a la de perfil, universal- 
mente observada por los estudiosos del dibujo infantil. En mi colección este cambio sobreviene 
considerablemente antes y más generalmente en los varones que en las niñas, 

Las niñas propenden a exagerar el tamaño del tronco y la cabeza, y en especial el de los ojos 
(figs. 3 y 4 en comparación con la 6 y la 7). No es raro que una niña represente los ojos de mayor 
tamaño que los pies (fig. 4), en tanto que los varones se muestran proclives a dibujar los pies más 
grandes que la cabeza entera (fig. 8). Sin embargo, el sentido de la proporción exhibido por los 
varones es, en general, decididamente superior al de las niñas, en tanto que éstas sobresalen en el 
número de ítems y en la cantidad de detalles con que los representan (1926, págs. 60-62). 


FIG. 4. Hombre, por una niña, edad: 8-0 


FIG. 3. Hombre, por una niña, edad: 12-0 


Relación del Test del dibujo de un hombre con otros tests de inteligencia 


Más de una vez se ha hecho mención, en esta reseña, de la correlación entre la es- 
cala del dibujo de un hombre y la escala de Stanford-Binet. Por lo general, los valores 
son comparables con los valores presentados por Goodenough (1926). Para citar un 
ejemplo, los valores que dan Williams (1935), Yepsen (1929) y McElwee (1932) son 
de +0,65, +0,60 y +0,72 respectivamente. En las últimas décadas se ha realizado un 
gran número de experimentos utilizando el dibujo de la figura humana como instru- 
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FIG. 5. Hombre, por una niña, edad: 8-2. FIG. 6. Hombre, por un varón, edad: 12-10. 


FIG. 8. Hombre, por un varón, edad: 129. 


TI. 7. Hombre, por un varón, edad: 9-6. 
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mento clinico. Desafortunadamente, rara vez estos investigadores han correlacionado 
los resultados obtenidos con el método de Goodenough con otros modos de eva- 
luáción. 

Smith (1937) no ofrece en su informe correlaciones precisas con los distintos tests 
colectivos que utilizó en su estudio de 2.600 niños, pero señala: “Se encontraron cier- 
tas desviaciones significativas de los Cl del Test de Goodenough que indican que el 
Test del dibujo de un hombre mide probablemente aptitudes algo especializadas y no 
la inteligencia general del tipo lingúfstico convencional” (1937, pág. 761). Pechoux 
y otros (1947) señalan que para cien niños delincuentes y anormales de ambos sexos 
de entre cinco y dieciocho años, la edad mental en el Test de Goodenough guarda 
escasa correlación con los resultados del Test del laberinto de Porteus (r = +0,27 para 
las niñas y r = +0,25 para los varones) y sólo un poco más con la edad mental del 
Test de Stanford-Binet (+0,26 para las niñas y +0,38 para los varones). Rottersman, 
en una tesis de master inédita (1950), da cuenta de las siguientes correlaciones del Test 
del dibujo de un hombre con el WISC, usando cincuenta niños de seis años: escala ver- 
bal, r = +0,38, escala de rendimiento, r = +0,43; escala total, r = +0,47. En el mismo 
grupo los resultados del Test del dibujo de un hombre mostraron una correlación de 
+0,36 con los del Test de Stanford-Binet. 

Ansbacher (1952) estudió la relación entre la escala del dibujo de un hombre y 
el Test de las habilidades mentales primarias de Thurstone y también con los subtests 
de trazado, repiqueteo y punteo tomados del Test de aptitud mecánica de McQuarrie. 
Utilizó como sujetos a 100 niños de diez años. El Test de Goodenough acusó una 
correlación mayor con los factores de razonamiento (r = +0,40), espacio (r = +0,38) 
y percepción (r = +0,37), y una correlación menor con el repiqueteo (r = +0,23) y 
el punteo (r = +0,16) de McQuarrie. Las correlaciones con los tests de las habilidades 
mentales primarias y de los números son insignificantes. El método de Goodenough 
acusa una correlación algo más alta con el Test de trazado (r = +0,34). Ansbacher 
opinaba que el Test de trazado imponía grandes exigencias a la “buena voluntad juve- 
nil de seguir instrucciones”, lo cual él consideraba un atributo de la personalidad. 
Ansbacher tomó esta alta correlación como una nueva prueba de que el rendimiento 
en el Test de Goodenough puede guardar relación con la personalidad. 

Hanvik (1953) informó sobre 25 pacientes psiquiátricos, de cinco a doce años de 
edad, quienes obtuvieron en el Test de Goodenough un Cl medio significativamente 
menor al logrado en el WISC. La correlación del orden de rango entre los Cl de ambas 
escalas fue sólo de +0,18. Gunzburg (1955) descubrió que los Cl del Test del dibujo 
de un hombre en el caso de adultos deficientes mentales mostraban una correlación 
mayor con la escala de inteligencia de Wechsler-Bellevue no verbal (r =0,73) que con 
la verbal (r = 0,43); este patrón de correlaciones era más alto para los casos de defi- 
ciencia hereditaria (con r = 0,79 y 0,54 respectivamente) que en los casos orgánicos 
(r = 0,64 y 0,35 respectivamente). En 70 niños normales de diez años, Havighurst y 
Janke (1944) señalan las siguientes correlaciones con el Test del dibujo de un hombre: 
Test de Stanford-Binet, r = 0,50; Test de Cornell-Coxe, r = 0,63; Test del tablero de 
formas dibujadas de Minnesota, r =0,48. 

La objetividad y la confiabilidad del método de puntaje de Goodenough para el 
estudio de los dibujos infantiles de la figura de un hombre han sido sólidamente esta- 
blecidas. Tal vez, sin embargo, su valor como índice de la inteligencia no sea tan firme. 
Los coeficientes de validez son uniformemente positivos pero fluctúan desde niveles 
algo bajos (alrededor de 20) hasta niveles bastante sustanciales (entre 70 y 80) según 
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oda) de los sujetos, la escala de edades incluida en la muestra y la medida utilizada 
mo criterio. Los valores de correlación demuestran que el test mide los factores inte- 
Gtuales con mayor grado de exactitud que los estéticos o personales. 


RESUMEN 


Cuando la psicología centró su interés en el estudio de la mente humana, en las 
trimerías del siglo diecinueve, los dibujos de los niños cobraron importancia como 
llo para la comprensión de la mente infantil. Los primeros observadores no tarda- 
n determinar que a los niños pequeños les gusta dibujar objetos familiares, como 
, casas, árboles, botes y animales, siendo la figura humana uno de los temas más 
ines. Estos primeros estudiosos establecieron también el hecho de que existe una 
lución susceptible de ser descrita en la representación infantil de la figura humana, 
do de la presentación simplemente esquemática de los rasgos generales hasta 
4 un trazo detallado. 
estudiosos de los dibujos infantiles más interesados en la comprensión de los 
de pensamiento adoptaron un método analítico, el método esencial de la 
ela, Pronto, sin embargo, la medición de los dibujos mediante escalas milimetradas 
6 paso al estudio analítico basado en los elementos (detalles). Aún hoy este mé- 
‘conserva su importancia en el estudio de los dibujos. 
La escala de puntos ideada por Florence Goodenough para evaluar la madurez 
| ha demostrado su confiabilidad; es decir, los diferentes evaluadores con- 
fdan en gran proporción en sus resultados y los niños: exhiben una gran coherencia 
puntaje de dibujo a dibujo. Los procesos psicológicos evaluados por la escala 
una considerable resistencia a la influencia especial introducida por instruc- 
go “disposiciones” provistas por el examinador. . 
ha investigado a fondo este método analítico de evaluación a fin de determinar 
| niños socialmente atípicos acusan rendimientos diferentes de los niños “norma- 
«término medio. Se ha establecido que los niños desadaptados social y emocional- 
ito rinden algo menos en el test de dibujo que los niños bien adaptados de la mis- 
adad y nivel mental generales. Sus dibujos tienden a asemejarse a los de los niños 
Sin embargo, este método de evaluación no permite establecer casos de 
ncia, neurosis o perturbaciones gravescon la suficiente precisión-como para 
Mizar su utilización con este propósito. Tiene cierto valor para el análisis de las 
de los niños sordos. Es evidente que este método no guarda relación alguna 
| talento artístico, como generalmente se lo evalúa en los primeros grados. Las 
iy tienden a obtener puntajes algo más altos que los niños y exhiben ciertas diferen- 
jitativas características no incluidas en la escala. 


CAPITULO 3 


EMPLEO CLINICO Y PROYECTIVO DE 
LOS DIBUJOS DE LOS NINOS 


Aunque algunos psicólogos examinan el contenido del arte gráfico en búsqueda 
de símbolos que interpretar (siguiendo los enfoques de Freud y Jung), es más común 
que sean los clínicos y los investigadores quienes procuran obtener pruebas de tenden- 
cias psicológicas, cualidades o estados en los atributos formales o en las caracterís" 
ticas estilísticas de los dibujos y las pinturas. La hipótesis general que se encuentra 
detrás de este enfoque es que los estados emocionales no verbalizados se proyectan en 
el procedimiento mediante el cual se manipula y ordena un medio susceptible de for- 
marse y modelarse. El lápiz y el pincel son instrumentos para registrar de manera per- 
manente la organización del espacio visual y se prestan especialmente bien para la 
actividad creativa y de organización. 

Otros psicólogos están menos interesados en los rasgos generales de un dibujo que 
en el tratamiento específico de las partes o los rasgos, en especial en la figura humana 
representada gráficamente. Para estos psicólogos la hipótesis se relaciona con el yo o la 
imagen de sí mismo proyectados que el sujeto probablemente retrata. 

Toda una voluminosa e ingeniosa bibliografía, sumamente teórica y especulativa, 
ha surgido en apoyo de esta hipótesis. 


PROYECCION DEL AFECTO EN LA LINEA, LA FORMA Y EL COLOR 


El trabajo de Goodenough indica su temprano interés en los dibujos como mani- 
festacion de los intereses y de los rasgos de la personalidad (1926, pág. 80). Luquet 
(1927, 1929), en exposiciones que preanuncian las “hipótesis proyectivas”, señalaba 
que los niños pasan de una etapa de "irrealismo emocional” a una etapa de "realismo 
intelectual”. Malrieu (1950) en una lúcida exposición, hizo hincapié en este mismo 
punto de vista. Lembke (1930), quien también anticipó el empleo proyectivo de los 
dibujos, advirtió que los alumnos más audaces y los más tímidos de cada una de las 
17 clases de la escuela primaria que estudió mostraban marcadas diferencias en el uso 
del color y de la forma en los dibujos realizados con crayones. Los niños más audaces 
trazaban sus objetos con mucha menor nitidez y utilizaban combinaciones de colores 
no complementarios más oscuros, en especial el violeta y el castaño. 

Lowenfeld (1947, 1952) analizó las etapas progresivas en el desarrollo de los dibu- 
jos de manera bastante similar a la de Luquet. Señaló que los dibujos de los niños más 
pequeños reflejan más sus propios deseos, sentimientos, creencias y fantasías que la 
realidad objetiva. Las proporciones, por ejemplo, representan los valores como el niño 
los concibe y no según sus percepciones del tamaño absoluto. A medida que el niño 
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a hacia la etapa que Luquet llamó de la “representación realista”, su autoconfian- 
se ve sacudida por el contraste entre su mundo interno y su mundo externo. Puede 
nces abandonar todas las formas de la actividad creativa o puede expresar sus con- 
ictos y confusiones por medio de sus producciones artísticas. 

Charlotte Búhler y sus colegas (1952) afirman, en un libro destinado a capacitar 
los maestros para analizar y comprender la personalidad infantil, que los dibujos de 
los niños revelan mucho sobre su motivación. Por cuanto el conocimiento con respecto 

las motivaciones infantiles es esencial para comprender sus necesidades y juzgar su 
«madurez o su disposición para el aprendizaje, se impulsa a los maestros a que estudien 
‘obras artísticas de los niños. Nosotros debemos prevenir, sin embargo, contra la utili- 
ón de un simbolismo elaborado en la interpretación de los dibujos. 

Se ha acumulado la suficiente cantidad de pruebas empiricas como para sugerir 
los dibujos realizados por los niños reflejan mucho más que una mera madurez 
ceptual o de desarrollo, Schliebe (1934), por ejemplo, se interesó en determinar 
mera en que los niños representan estados de ánimo en sus dibujos. Se obtuvieron 
tal fin seis dibujos de cada uno de un total de 478 niños cuyas edades oscilaban 
e los cuatro y los dieciocho años. Primero se les pidió que dibujaran un árbol. Este 
haría las veces de estándar para comparar los demás dibujos. Se pidió entonces 
niños que dibujaran un árbol con frío, un árbol feliz, uno asustado, uno triste 
árbol moribundo. Las comparaciones se hicieron en términos de altura y anchura, 
ón en que por lo general apuntaban las ramas y un cierto número de otras carac- 
icas. Schliebe creyó haber encontrado pautas características de esta expresión 
cional. Los niños ofrecieron, como principal razón de la clase de dibujos realiza- 


Harms (1941) propuso tres métodos a los que consideraba útiles para el estudio de 
niños neuróticos: 1) líneas simples trazadas para denotar palabras con valor afec- 
2) un dibujo realizado para ilustrar una palabra escogida de una lista de términos 
jn gran contenido afectivo, y 3) un dibujo realizado para ilustrar lo que al niño artis- 
iás le gusta y otro para ilustrar lo que más le disgusta. Estos instrumentos se ofre- 
f no como técnicas confirmadas sino como sugerencias de algo que parece ofrecer 
ultados prometedores. 
En un artículo posterior, Harms (1946) detalla la primera de las tres técnicas por 
¡igeridas. Se solicitó a unos diez mil sujetos, en edades que oscilaban entre la corres- 
te al jardin de infantes y el nivel adulto, que trazaran líneas representando 
palabras, especialmente verbos y adjetivos tales como “caminar”, “llorar”, 
loso”. Finalmente se delimitaron seis formas: 1) monográfica, 2) cursiva, en la 
a la misma figura se repite varias veces en una línea corrida, 3) pictográfica, 4) cali- 
fica, en la que se traza una larga línea con ondulaciones o círculos que sugieren la 
ura, 5) espacial, en la que el sujeto intenta transmitir la cualidad mediante un 
bio en la dirección o la forma de la línea, y 6) final, en la que el único principio 
parece ser el de poner fin a la línea. Todavía resta por ver si el método es útil 
para diferenciar los distintos tipos de personalidad, pero este estudio es uno de los 
cuidadosamente elaborados en este campo. 
F Precursora de este trabajo fue la estética experimental. Lundholm (1921) demos- 
que sujetos carentes de refinamiento artístico, a quienes se pedía que ilustraran 
tos adjetivos mediante una línea de lápiz, producían pautas claramente similares 
ciertas clases de palabras en especial. Utilizando las pautas estilizadas que Lun- 
den describió como prototipos, Poffenberger y Barrow (1924) demostraron cómo 
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una amplis muestra de adultos jóvenes exhibía una abrumadora concordancia en el 
aparejamiento de determinadas pautas con grupos de adjetivos (de un 50 a un 90% 
concordaron en cada una de las 18 elecciones posibles de pautas). 

Un trabajo anterior, que realizaron Hevner (1935) con adolescentes y Walton 
(1936) con niños, demostró que las líneas y las formas pueden expresar los sentimien- 
tos como están expresados en los adjetivos. También hallaron una importante concor- 
dancia en lo que respecta a los estados emocionales atribuidos, incluso entre los niños 
más pequeños. Hevner descubrió que tanto los colores como las formas expresan un 
tono emocional, y que cuando los colores y las formas que acusan rasgos similares se 
combinan como estímulos, la concordancia de los sentimientos atribuidos se desin- 
tegra. Bien puede estudiarse este descubrimiento desde el punto de vista del desarrollo. 
El trabajo de Walton (1936) sugiere que la atribución de sentimientos de los niños más 
pequeños implica fundamentalmente la dimensión agradable-desagradable. Sin embar- 
go, a medida que van aprendiendo más palabras y conceptos, los niños realizan distin- 
ciones más afinadas y discriminan más dimensiones polares. Sus observaciones concuer- 
dan con el pensamiento del desarrollo con respecto a los procesos emocionales y cog- 
nitivos. 

Krauss (1930) descubrió también que cuando se mostraban las líneas trazadas por 
un conjunto de estudiantes para representar varios estados emocionales a un segundo 
grupo, en el 72,5% de los casos se producía una identificación correcta. Scheerer y 
Lyons (1957) informan sobre elecciones coherentes y significativas en el aparejamien- 
to de palabras “fisonómicas' y “neutrales” con pautas de líneas. Con posterioridad, 
Peters y Merrifield (1958) propusieron una lista de adjetivos y describieron las líneas 
típicas o “normativas” trazadas para ¡lustrarlas. Según su comentario se produce la 
suficiente concordancia general en respuesta a las palabras estímulo como para garan- 
tizar una exploración más a fondo. 

Al estudiar también la expresión gráfica de las impresiones y emociones comple- 
jas, England (1943) pidió a un grupo de niños de entre diez y catorce años que “dibu- 
jaran el acontecimiento más importante de su vida”. El 27% de los dibujos tuvieron 
como tema los miedos, y la gran mayoría de las situaciones de temor reflejaban episo- 
dios traumáticos. Sobre esta base, England llega a la conclusión de que los temores de 
los niños mayores (entre los diez y los catorce años) son en gran parte concretos y se 
basan en un trauma. Este hallazgo contradice la mayor parte de la enseñanza que 
imparten los manuales de psicología infantil, que sostienen que los temores en los 
niños mayores son principalmente imaginativos y basados en el aprendizaje asociativo. 
Aparentemente a England no se le ocurrió que las situaciones simples se ilustran con 
menor dificultad que los hechos complejos. Williams (1940), quien también estaba 
interesado en cuestiones de metodología, halló que los dibujos ejecutados por los niños 
desadaptados cuando estaban solos en una habitación y sin influencias que los distra- 
jeran eran más reveladores que los realizados en presencia de un examinador. Sin 
embargo, debería controlarse este hallazgo, pues puede variar con las relaciones perso- 
nales entre el examinador y el niño. Además, la mayoría de los psicólogos clínicos sos- 
tiene que debe observarse la conducta en el dibujo en sí. 

Siguiendo el ejemplo de Freud con Leonardo, Zilahi-Beke (1931) estudió las obras 
de Miguel Angel para saber de qué manera las experiencias de la infancia pueden 
influir en el carácter del futuro trabajo del artista. Zilahi-Beke interpreta el tamaño 
gigantesco del joven David (con quien el artista presumiblemente se identifica) como 
una manifestación de los celos y el resentimiento de Miguel Angel hacia la posición 
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iliar favorecida de su hermano mayor. La conmoción y el dolor por la pérdida de 
madre a los seis años servirían de explicación al amoroso cuidado con que represen- 
16 la figura de la Virgen en “La Pietá”, así como su apariencia tan juvenil, que corres- 
pondería a sus recuerdos de su propia madre al tiempo de su muerte. Estas especu- 
iones son interesantes y, hasta cierto punto, plausibles, pero, por supuesto, no hay 
odo de verificarlas. 

Digresiones efectuadas sobre el tema de las obras de arte infantiles desde varias 
iciones teóricas han confirmado que estos productos revelan aspectos psicológica- 
te importantes de sus creadores. Uno de los estudios más detallados sobre el arte 
olar y su significado es el informe, prolijamente ilustrado y en dos volúmenes, 
izado por Alschuler y Hattwick (1947). El segundo volumen incluye las estadís- 
en las que, es de suponer, se basan las conclusiones del primero, junto con datos 
ográficos de cada niño. Hay pruebas de la existencia de una considerable confusión 
re lo que puede ser cierto para un individuo y lo que es característico del grupo al 
pertenece. Ejemplo de esto es un caso descrito en el primer volumen. Una pequeña 
ificada con el nombre de Aileen, que iba y venía entre los hogares de sus padres 
livorciados con viajes ocasionales a la casa de uno de los abuelos o de otro familiar, 
ba una y otra vez una masa ovular color rojo que según ella era una “casa”. De 
, 133 de las 187 pinturas que realizó durante su primer año en el jardín de i in- 
ntes fueron de este tipo. Los autoresafirman, sin dar cifras, que existía una mayor pro- 
Mibilidad de que la criatura realizara estas pinturas durante los períodos en los que estaba 
isadamente deprimida y perturbada, y que en los años siguientes, cuando sus pin- 


a en aquellos momentos en que su vida de hogar era más desdichada que lo habi- 
. Aunque sería deseable contar con algunas cifras, la siguiente explicación es, 
ito menos, plausible: 


No es difícil comprender la infelicidad de Aileen y su constante ansiedad respecto del “'ho- 

. En sus continuas pinturas de la masa ovular color rojo, como todos los datos lo comprue- 
Alleen estaba expresando su necesidad y anhelo vehemente de tener un hogar que le brindara 
jor y la protección debidos (vol. 1, pág. 12). 


“El autor cree que, en vista de la gran cantidad de material disponible para cada 
lo de los 150 niños estudiados por Alschuler y Hattwick, ambos podrían haber uti- 
do métodos estadísticos adecuados para examinar los casos individuales, así como 
comparaciones entre niño y niño. El intento de comunicar hallazgos para todo 
po, tal como se lo describe en el segundo volumen, puede, de hecho, conducir a 
año. No existe ninguna buena razón para suponer que el lenguaje simbólico de los 
[fos sea universal; bien puede diferir de un niño a otro. De ser esto cierto, las únicas 
alizaciones posibles son las efectuadas en función de principios y no de símbolos 
'icos. En un intento por confirmar la labor de Alschuler y Hattwick, Windsor 
9) llegó a prácticamente la misma conclusión conservadora. 

` A causa de su carácter directo y de su método primitivo, la dactilopintura ha inte- 
do a varias personas pues ofrece desusadas oportunidades para la expresión emocio- 
|, Napoli (1946, 1947) ha preparado una bibliografía sobre el tema. A su vez, Blum 
-Dragositz (1947) procuraron estudiar los aspectos evolutivos de la dactilopintura 
Omparando los trabajos de alumnos de quinto y sexto grado. Es probable que la falta 
familiaridad de ambos grupos con el medio sea la explicación de que se hayan 
contrado diferencias. Los niños de más edad lograron resultados algo más nítidos 
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con menor embadurnamiento de los colores en los puntos de unión y una mejor co- 
bertura del papel. Sin embargo, aun estas diferencias son tan pequeñas que los dos pro- 
fesores de arte que sirvieron como jueces pudieron separar el trabajo de los dos grupos 
con apenas más éxito que aquel que pudiera lograrse por mero azar. 


LOS DIBUJOS DE LA FIGURA HUMANA Y EL ESTUDIO DE LA PERSONALIDAD 


Sobre la base de estudios y observaciones como los antes mencionados, muchos 
psicólogos contemporáneos han llegado a opinar que los dibujos y las pinturas, al ser 
conductas espontáneas, revelan los sentimientos y los deseos de los niños. Sostienen 
que esta actividad libre no sólo expresa las necesidades y emociones predominantes en 
el momento sino aquellas características más profundas y duraderas que se conocen 
como “personalidad”. 

La utilización de los dibujos de los niños corno instrumento proyectivo fue esti- 
mulada en especial por el compendio de Bell (1948), y en la actualidad existen muchas 
propuestas para interpretar el significado psicológico de estos dibujos. La mayoría 
de estos sistemas examinan a los dibujos en función de los signos que tienen un signi- 
ficado psicológico. Varios de los escritores que han trabajado intensamente con el len- 
guaje de los signos en los dibujos citan el estudio de Goodenough con niños psicópa- 
tas como su fuente inspiradora, tal el caso, por ejemplo,.de Despert (1937) y de Ben- 
der (1940). Pero son demasiados los investigadores que parecen haber olvidado la 
advertencia de Goodenough: 


Los hechos sobre los que aquí se informa, por otra parte, no intentan de modo alguno dar la 
impresión de que la autora está en situación de diagnosticar tendencias psicopáticas en los niños 
mediante el dibujo. Por cierto que nada da derecho a ello. No obstante, se cree que tras una inves- 
tigación sistemática según los lineamientos indicados podría llegarse a un método de puntaje que 
arroje nueva luz sobre las excentricidades del funcionamiento mental durante la infancia (1926, 
pág. 66). 


La escala de Goodenough ha sido ya reexaminada y evaluada como instrumento 
para el estudio de los trastornos de conducta. El método se apoya esencialmente en la 
observación de la presencia o ausencia de partes o detalles del cuerpo, de la vestimen- 
ta, etc., todo definido con suficiente precisión. 

En contraste, el enfoque figura-dibujo y sus múltiples variantes que han ganado el 
favor de los clínicos en los últimos años se apoyan en aspectos del dibujo más vaga- 
mente definidos. Se pide al sujeto que dibuje una persona y, después de haberlo hecho, 
que dibuje una persona del otro sexo. La interpretación psicológica podría sustentarse 
en la presencia o ausencia de partes específicas, pero por lo común utiliza rasgos cuali- 
tativos del dibujo, por ejemplo, el modo general de representar alguna parte, las pro- 
porciones relativas de las diferentes partes, el tratamiento de la línea, del contorno, 
del sombreado, etc., la aparente expresión o el modo retratados y los aspectos “‘fiso- 
nómicos” del croquis. Una base como ésta para la evaluación introduce en la inter- 
pretación además de flexibilidad clínica, poca confiabilidad estadística, Las evaluacio- 
nes no se basan en la acumulación de puntos, como en una escala, sino en impresiones 
de efectos “guestálticos” producidos por la disposición y las interrelaciones (a veces 
aparecidas de manera vaga y subjetiva) de los elementos propuestos. Aunque un gran 
número de estudios han aplicado el método de evaluación del Test de Goodenough 
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los dibujos obtenidos de esta mariera, Bliss y Berger (1954) hallaron que esos dibujos 
producen equivalentes de la edad mental significativamente más bajos que los obteni- 
e de acuerdo con las instrucciones de Goodenough, que especifican ”.. . hagan el 
dibujo de un hombre. Hagan el mejor dibujo que puedan” (1926, pág. 85). 

El estudio psicológico de los dibujos comenzó con el análisis de las obras de niños 
'males y de algunos adultos psicópatas. Al ir en aumento el contacto de los psicó- 
e clínicos con los adultos no internados en establecimientos de salud mental, a 
del surgimiento de los consultorios externos, también se incrementaron las colec- 
nes de dibujos de adultos. En consecuencia, haremos referencia a esta bibliografía 
© nuestro punto central continuará siendo las obras artísticas de los niños y los 
studios del desarrollo. 


BASES TEORICAS PARA EL DIBUJO DE LA FIGURA HUMANA 
COMO UNA PROYECCION DE SI MISMO 


El concepto de que los dibujos de la figura humana resultan útiles para el estudio 
la la personalidad o como medios de diagnóstico en la evaluación clínica, encuentra 
ificación teórica en la psicología de la imagen de sí mismo así como en la teoría 
lítica de la proyección. Schilder (1935) fue quien brindó las bases psicológi- 
y psicoanalíticas de la “imagen corporal” como autoconcepto de la persona, Este 
utor observó que la imagen corporal es una configuración o Gestalt, compuesta de 
humerosas sensaciones y experiencias físicas, orgánicas y fisiológicas de nuestro cuer- 
9, entre éstas se incluyen el ver la propia imagen en el espejo y también el observar 
reacciones de los demás ante nuestro aspecto o nuestra conducta. Por consiguien- 
y, cuando alguien dibuja una persona puede reflejar las diversas impresiones que tiene 
propio cuerpo. 
Schilder consideraba los dibujos como equivalentes al material de los sueños para 
flejar el inconsciente. Por lo tanto, es casi imposible verificar de manera directa si 
len se retrata inconscientemente a “sí mismo” cuando se le pide que dibuje una 
ona". La gran mayoría de los niños a quienes se solicita que dibujen un hombre 
tan sin duda una figura adulta; el autor ha descubierto que cuando se les pide 
ficamente dibujar un “retrato de ti mismo”, la mayoría de los niños representa 
juveniles con mayor o ‘menor éxito e incluso a veces incorporan claros rasgos 
incrásicos. 
Una de las presentaciones más sistemáticas de la teoría psicológica de la imagen de 
o es la de Snygg y Combs (1949), que argumentan a favor de la significación 
| mundo tal como se lo percibe, en contraste con la llamada "realidad objetiva”. 
mundo tal como se le presenta al yo psicológico (algunas veces llamado mundo 
enológico) el que tiene valor para la psicología; sólo este mundo subjetivo tiene 
ncia y significado psicológicos. Rogers (1942) había desarrollado con anterio- 
dad un punto de vista similar en relación con una teoría para el asesoramiento psico- 
co y la terapia. Cuando se pueden cambiar las percepciones existe la posibilidad de 
lar una adecuación, aun cuando no se produzcan cambios en la situación externa. 
Si se pudiera considerar el dibujo de la figura humana como la imagen, conscien- 
© inconscientemente proyectada de sí mismo, entonces, el análisis de los dibujos 
dría adquirir una gran importancia. Las deformaciones en el dibujo serían represen- 
Welones literales o simbólicas de las insuficiencias o deformaciones de la propia imagen 
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del artista, Esta es, al menos, la suposición teórica de la técnica del dibujo de una per- 
sona de Machover (1949), del Test de la casa-drbol-persona de Buck (1948), y otros 
procedimientos de dibujo similares. La hipótesis de Machover es que la imagen de sí 
mismo se proyecta en el dibujo de la figura humana y que la interpretación puede 
basarse en la analogía. La autora señala al respecto: 


Cuando un individuo intenta resolver el problema que le representa la directiva de “dibujar 
una persone” seve forzado a abrevar en ciertas fuentes. Las figuras externas son demasiado varia- 
das en sus atributos corporales como para prestarse a una representación espontánea, compuesta 
y objetiva de una persona. En un momento dado, se introduce cierto proceso de selección que in- 
cluye la identificación por medio de la proyección y la introyección. El individuo debe recurrir de 
manera consciente, y sin duda también inconsciente, a su sistema total de valores psíquicos, El 
cuerpo, o el yo, es el punto de referencia más íntimo en cualquier actividad. En el curso del creci- 
miento hemos llegado a asociar diversas sensaciones, percepciones y emociones con ciertos órganos 
corporales. Esta investidura en los órganos corporales, o la percepción de la imagen corporal tal 
como ésta se ha desarrollado a partir de la experiencia personal, deben de alguna manera guiar al 
individuo que está dibujando en la estructura específica y el contenido que constituyen su propues- 
ta de una “persona”. Por consiguiente, el dibujo de una persona, al abarcar una proyección de la 
imagen corporal, proporciona un vehículo natural para la expresión de las necesidades y los conflic- 
tos del propio cuerpo, Una exitosa interpretación del dibujo ha avanzado sobre la hipótesis de que 
la figura representada está relacionada con el individuo que la está dibujando con la misma intimi- 
dad que caracteriza la manera de caminar, la escritura o cualquier otro movimiento expresivo de esa 
persona. La técnica de análisis de la personalidad que se describe en este libro procura recons- 
truir los rasgos principales de esta autoproyección (1949, pág. 5). 


Buck acepta el dibujo de la figura humana como una proyección de la imagen de 
sí mismo y llega incluso a sugerir que el dibujo de un árbol es la proyección de la adap- 
tación del yo al mundo natural, y el dibujo de una casa su adaptación al mundo so- 
cial o humano. Ambas ”teorías” efectúan varios enunciados específicos sobre el sig- 
nificado de determinados “signos”, los modos en que se dibujan las partes de la figura. 
Otros. investigadores (por ejemplo Silver, 1950) niegan, sin embargo, que pueda ofre- 
cerse esa lista de control de características. Abogan, en cambio, por un enfoque más 
intuitivo: “Si el observador trata de comprender cuál es el concepto de la imagen cor- 
poral representada en cada dibujo y cuáles son sus características sobresalientes, 
comprenderá más los problemas del paciente” (Silver, 1950, pág. 136). Desafortunada- 
mente no existe ninguna exposición razonada de esta teoría aunque Machover (1949, 
1951, 1953) y Levy (1950) han elaborado algunos principios. 

Las diferentes líneas de investigación que se relacionan con esta teoría general 
pueden resumirse señalando que consisten en: el estudio 1) de la diferenciación del 
sexo en los dibujos de la figura, 2) del sexo preferido en esos dibujos, 3) de los dibujos 
realizados por personas físicamente atípicas y 4) de los dibujos efectuados por perso- 


nas que sufren una lesión neurológica conocida que interfiere con los procesos cog- 
nitivos, 


La diferenciación del sexo en los dibujos 


Los conceptos que tienen los niños sobre el sexo se reflejan sin lugar a dudas en 
los rasgos que eligen para caracterizar un dibujo como el de una niña o el de un varón. 


l Machover, Karen: Personality Projection in the Human Figure, ira. edición, 1949, Corte- 
sia de Charles C. Thomas, editor, Springfield, Illinois. 
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Bried (1950) demostró que los preescolares sólo realizan intentos muy rudimentarios 
e diferenciar el sexo en el dibujo de figuras humanas, incluso cuando se les pide que 
ujen a “papá” o a “mamá”. Mott (1954) utilizó los dibujos de preescolares para 
plorar el significado del concepto “madre”. Observó que antes de los cinco años no 
‘iste virtualmente una simbolización del sexo; los niños de jardín de infantes, sin 
bargo, hacen uso del cabello rizado alrededor de la cabeza y del cuerpo triangular 
dara indicar la feminidad. Knopf y Richards (1952), después de estudiar los dibujos 
A0 niños de seis y ocho años, llegaron a la conclusión de que las niñas superan a los 
/arones en la complejidad de sus dibujos de ambos sexos. Esta superioridad refleja 
blemente factores de cognición y de habilidad así como una conciencia sexual 
yor o una identificación sexual más adecuada. 
Swensen (1955) y Swensen y Newton (1955) estudiaron pares de dibujos, en los 
e se representa a una figura de cada sexo, producidos por 163 alumnos de escuela 
aria y un pequeño grupo de jóvenes adultos. Los pares de dibujos fueron clasi- 
los de acuerdo con una escala de nueve puntos otorgados en relación con la ade- 
da diferenciación de los sexos. Hasta séptimo grado las niñas superaron a los varo- 
; de séptimo grado en adelante no hubo diferencia entre varones y niñas en lo que 
refiere a una adecuada distinción de los sexos. El porcentaje más definido de mejora 
observó de primero a tercer grado. Entre los adultos, Murphy (1957), sin embargo, 
6 que las mujeres lograban menor puntaje que los hombres en la adecuada diferen- 
ión sexual de los dibujos. Cutter (1956) aplicó el método de clasificación de Swen- 
n a los dibujos de psicópatas sexuales adultos en tres categorías, y descubrió que el 
tado de diferenciación sexual logrado por un sujeto en sus dibujos de la figura huma- 
‘estaba relacionado con su tipo de trastorno; los pacientes mejor integrados fueron 
enes lograron la mejor diferenciación sexual. No se estudiaron los aspectos sociales 
intelectuales de los sujetos en relación con su tipo de trastorno. La evaluación de 
e estudios precedentes se ha visto tal vez favorecida por la demostración de Sherman 
1 8) de que los puntajes de la escala de Swensen se correlacionan de manera signi- 
iva y sustancial con una simple clasificación de la calidad artística; es probable 
la aptitud para representar los sexos en los dibujos sea en sí misma un producto 
lol desarrollo psicológico y se correlacione sustancialmente con el nivel mental. 


preferido en los dibujos de la figura humana 


Se ha afirmado que la primera figura dibujada en el procedimiento de “dibujar 
na persona” indica la identificación sexual de quien la realizó. Weider y Noller (1950, 
3) descubrieron que sólo el 70% de los varones de escuela primaria, pero el 90% de 
§ niñas, dibujaban su propio sexo primero. Si bien la tendencia a dibujar el propio 
primero no está relacionada con el status socioeconómico, el número de detalles 
fficos del sexo representados (cabello, sombrero, vestimenta, etc.) sí lo está. 
ta tendencia refleja probablemente factores que se reflejan a su vez en el rendimien- 
los tests de inteligencia. : 
-Jolles (1952) ha demostrado que alrededor del 80% de los niños de entre cinco y 
ho años dibujan su propio sexo primero cuando se les pide que dibujen una persona. 
és de los ocho años, aumenta el porcentaje de varones que realizan primero un 
ibre y disminuye el porcentaje de las niñas que dibujan primero una mujer. Granick 
smith (1953), Mainord (1953) y Schubert y Wagner (1954) concuerdan en que la 
roporción de mujeres adultas que trazan primero la figura femenina es menor que la 
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de los hombres que dibujan primero la figura masculina. El funcionamiento de un este- 
reotipo social parece ser una explicación tan plausible de esta discrepancia como lo es 
la de los conflictos inconscientes del rol sexual. Al no hallar correlación alguna con una 
medida de la orientación actitudinal de femineidad o masculinidad (el MMPI), Granick 
y Smith ponen en duda el hecho de que la figura humana dibujada sea un autorretrato 
inconsciente. Es probable que los niños dibujen la figura del grupo sexual con el cual 
hayan tenido mayor contacto y con el que, por consiguiente, están más identificados. 
Las desviaciones de esta pauta pueden reflejar una desviación psicológica, pero pueden 
también reflejar factores sociales o culturales o simplemente influencias incidentales 
o de situación. Brown y Tolor (1957) no encontraron, en su crítica de la bibliografía 
existente, ninguna prueba convincente de que la elección del sexo en el dibujo de la 
figura humana exprese la existencia de una adaptación o una identificación psicose- 
xual adecuadas. 

Berman y Laffal (1953), en una prueba indirecta de las hipótesis de la imagen de 
sí mismo y de la imagen corporal, basada también en los dibujos de los adultos, halla- 
ron una correlación de 0,35 entre las clasificaciones de Sheldon del tipo corporal de 
los dibujos y sus clasificaciones de las constituciones físicas de los respectivos dibu- 
jantes. 


Dibujos de personas físicamente atípicas 


Sería de esperar que los sujetos físicamente atípicos manejen el dibujo de la figura 
humana de un modo algo diferente de lo que lo hacen los normales. Kotkov y Good- 
man (1953) identificaron siete puntos significativos de diferencia (P = 0,05)? entre 
los dibujos de la figura humana realizados por mujeres obesas y los de mujeres de peso 
normal de edades parejas e igual nivel de inteligencia. Seis de estos siete “signos” se 
refieren al bosquejo de la figura femenina; cuatro incluyen medidas de área. 

Silverstein y Robinson (1956) no pudieron distinguir entre los dibujos de la figu- 
ra humana ejecutados por niños ortopédicamente discapacitados y los realizados por 
controles comparados, ya sea utilizando un sistema de puntaje de “signos” o un méto- 
do de clasificación global. Martorana (1954) descubrió que el 94% de un grupo de 
niños inválidos dibujaba hombres normales. Sin embargo, cuando se les pedía que 
hicieran autorretratos, el 72% de estos niños realizaba dibujos que reflejaban su verda- 
dera estructura corporal, en tanto que el 94% de los niños normales ejecutaba los auto- 
rretratos de acuerdo con sus rasgos corporales. La presentación fue uniformemente 
realista y sólo en uno de los 74 casos hubo una aproximación a la fantasía o el simbo- 
lismo. Utilizando los diez rasgos de los dibujos que según Buck (1948) caracterizan la 
imagen que de sí mismos tienen los discapacitados físicos, Wawrzaszek, Johnson y 
Sciera (1958) no lograron confirmar uno sólo de estos rasgos en un grupo de niños 
seriamente discapacitados al compararlos con un grupo de control cuidadosamente 
seleccionado, 

Por consiguiente, no se ha establecido de manera definitiva la causa a favor de la 
representación inconsciente del “yo” en los dibujos de la figura humana. Pero la propia 
índole del concepto desafía toda validación objetiva. El peso de las pruebas sugiere que 
los niños trasladan a sus dibujos sus conceptos cognitivos, especialmente los visuales, 


2 Estos siete puntos quedaron después de examinar 129 y así estos valores también podrían 
haber surgido por azar. 
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y que las distorsiones en tamaño y proporción representan faltas de adecuación e inma- 
durez psicológicas y conceptuales y otro tanto ocurre con las condiciones afectivas o 
la dinámica inconsciente. Goldworth (1950), al llegar a una conclusión similar, ha suge- 
rido que las hipótesis de la imagen corporal serían válidas sólo para esas personas que 
no son sumamente “visuales”, que dependen primariamente de otras modalidades (por 
ej. kinestésicas) para sus percepciones. Estas personas, sin embargo, es muy probable 
que constituyan una muy pequeña minoría. Lowenfeld (1939, 1945) ha aseverado con 
gran firmeza que el modo visual de percepción es el dominante, en especial en una cul- 
tura que hace hincapié en la lectura y en los cuadros. 

Además, los autorretratos infantiles, cuando han sido explícitamente solicitados, 
reflejan en verdad la apariencia del autor tal como es visible ante todo el mundo, 
dentro del marco de la capacidad que tiene el niño para representar. El simbolismo de 
un niño es lógico, bastante explicable en función de sus conceptos y su comprensión. 
Son demasiado pocos los estudios clínicos que han controlado cuidadosamente las 
variables psicológicas y sociales que operan de manera selectiva en sus muestras y que 
se sabe afectan las producciones artísticas. Hasta que esto ocurra, deberá considerarse 
con la mayor prevención las “pruebas” que aleguen los dibujos en favor de la teoría 
de la imagen de sí mismo (en el sentido proyectivo). 


Dibujos de personas afectadas por lesiones neurológicas conocidas 


Los dibujos de las personas afectadas por lesiones neurológicas conocidas reflejan 
su condición, pero no se requiere ninguna elaborada teoría dinámica para explicar 
por qué una persona que sufre un grave deterioro del control motor produce figuras 
distorsionadas (así, Sharp, 1949 y Silver, 1950). Cuando no hay ningún factor especf- 
fico de coordinación motriz implicado, la distorsión de la figura refleja por lo general 
déficits cognitivos que ocurren centralmente. Una bibliografía demasiado vasta como 
para resumirla aquí ha surgido en‘torno del Test guestáltico visomotor de Bender 
(Bender, 1938) en el cual la aptitud para copiar un dibujo lineal ajustado a un modelo 
y presentado visualmente revela presumiblemente estos trastornos centrales de la per- 
cepción. El Psicodiagnóstico miokinético de Mira (1940), aunque prometedor para los 
trabajos de esta área, no ha sido sometido a prueba con niños. El Test de diseños visua- 
les de Ellis, similar a las figuras del Test de Bender, fue utilizado con niños por Wood 
y Shulman (1940) y por Lord y Wood (1942). Sharp (1949) propuso el dibujo de 
memoria de diseños geométricos como test diferencial para varias psicosis, señalando 
que las distintas condiciones distorsionaban las reproducciones de maneras diferentes. 

Los trabajos de Engerth (1933), de Vedder (1940), de Berrien (1935) y de Bender 
(1937, 1940) y también el de Reznikoff y Tomblen (1956) sugieren que las distorsio- 
nes en el dibujo y en la copia bien pueden ser indicios de lesiones cerebrales tanto en 
adultos como en niños. Bender (1940) afirmó que la incapacidad de dibujar la figura 
humana a veces no se extiende a otros objetos. La autora considera que esta peculiar 
condición no sólo significa la existencia de perturbaciones en la percepción de formas 
yuestálticas visuales sino también, probablemente, en todas las otras impresiones senso- 
riales e imágenes de la memoria de experiencias corporales anteriores. Freed y, Pastor 
(1951) hallaron en los dibujos realizados por desequilibrados sometidos a una talamo- 
tomía, en las semanas posteriores a su operación (hasta seis meses más tarde), que el 
dibujo de la figura no podía diferenciarse de las muestras anteriores a la operación 
ajecutadas por esos mismos sujetos. Por intermedio de una colección de dibujos com- 
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pletados antes y después de la terapia de shock, Fingert, Kagan y Schilder (1939) 


advirtieron una sólida mejora cuantitativa en el puntaje del Test de Goodenough y la 
paricién de los rasgos raros en los dibujos. 

Michal-Smith (1953), examinando el valor diagnóstico del H-T-P en un grupo de 
pacientes adultos con anormalidades en la función eléctrica del cerebro (EEG), descu- 
brió que de los muchos elementos indicados por Buck (1948) sólo la “cualidad de la 
línea” distinguía sus sujetos clínicos de los normales. Bieliauskas y Kirkham (1958) en 
un estudio aun más cuidadosamente controlado no lograron confirmar uno solo de los 
“signos” de deterioro orgánico propuestos por Buck (1948) o por Jolles (1952). 
Estos resultados están en armonía con la hipótesis según la cual es más probable que 
en caso de déficit del sistema nervioso central aparezcan incongruencias e insegurida- 
des en la ejecución y no en el contenido o en la representación del tema. 

En un estudio sobre niños de seis o menos años de edad con perturbaciones emo- 
cionales, Owen (1955) afirmó haber observado trastornos de la imagen corporal. 
Considerando lo limitados que están los dibujos de los niños pequeños en lo que se 
refiere al concepto de la figura humana y a la ejecución de los detalles y la proporción, 
es difícil aceptar esta aseveración. Cohn (1953) describió la manera como, en los niños 
normales de entre tres y seis años, al aplicar múltiples estímulos cutáneos simultáneos 
en varias regiones del cuerpo los estímulos en el rostro predominan (en el sentido de 
que extinguen la respuesta) sobre todos los estímulos caudales. Al advertir que esta 
pauta se produce también en adultos que presentan un estado de disolución de la fun- 
ción normal del cerebro como consecuencia de lesiones estructurales, Cohn sostiene 
que el concepto de imagen corporal que tiene una persona refleja cuán adecuado es su 
funcionamiento neurológico, Apuntala su posición advirtiendo que en los dibujos de 
la figura humana realizados por niños de tres a seis años, la cabeza predomina por 
sobre todos los demás miembros, que a veces incluso están ausentes. Cohn descubrió 
también que los dibujos de la figura humana hechos por adultos con lesiones cerebrales 
están muy mal formados o son de formas muy simples. Pero debería señalarse que los 
dibujos efectuados por preescolares normales son muy diferentes de los de adultos con 
regresiones o lesiones cerebrales, tanto en su concepción como en la calidad general, 
los detalles y la ejecución. 

Modell (1951) infiere una conclusión similar y tal vez igualmente errónea, cuando 
informa que durante el restablecimiento los pacientes adultos con regresiones acusan 
cambios en los dibujos de la figura humana que podrían resumirse como una madura- 
ción de la imagen corporal y una maduración sexual, puesto que los aspectos del dibu- 
jo se hacen cada vez más detallados, completos y mejor organizados. La deducción que 
extrae de esto es que los dibujos realizados en el estado de regresión son similares a 
los producidos por sujetos de mucha menor edad. Este no es el caso tal como se ha 
demostrado con el trabajo de sujetos con regresiones provocadas hipnóticamente 
(Orne, 1951). Es cierto que los dibujos de la figura humana se simplifican bajo hipno- 
sis, pero no se parecen, cualitativamente, al trabajo de niños normales. Del mismo 
modo, Lakin (1956) así como Lorge, Tuckman y Dunn (1958) observan que las 
personas de edad producen dibujos diferentes de los realizados por adultos más jóve- 
nes o por niños. Al parecer las diferencias radican en una mayor represión, menos deta- 
lles y conceptos corporales representados de manera menos adecuada en los dibujos 
de los ancianos. 

Por lo tanto, parece que el déficit neurológico puede interferir con la producción 
de dibujos de la figura humana. No está claro que la hipótesis de un concepto media- 
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dor de la “imagen corporal”, sujeto a la regresión con la edad, sea de especial utilidad. 
Alguna idea de este tipo se halla aparentemente detrás de la noción de que cuando el 
cálculo del Cl obtenido por un dibujo está muy por debajo del obtenido en las evalua- 
ciones de los tests verbales, existe prueba de una “lesión cerebral” (Bender, 1937, 
1938, 1940). Esta hipótesis no está todavía sólidamente establecida pero, por cierto, 
justifica una mayor investigación. Es evidente que se deben utilizar criterios estadís- 
ticos adecuados para determinar los límites de una discrepancia como ésta cuando se 
la expresa cuantitativamente, a fin de asegurar que la discrepancia observada se encuen- 
tra más allá de los límites de una variación casual. Esta consideración ha estado gene- 
ralmente ausente en las exposiciones sobre las que da cuenta la bibliografía especia- 
lizada. 

Bender y Schilder (1951) han desarrollado una hipótesis plausible a partir de un 
estudio de la incapacidad para la escritura y la expresión del arte gráfico en los niños. 
Mientras que los estudios taquistoscópicos muestran una igualdad entre malos y bue- 
nos lectores en los mecanismos de la percepción óptica, los malos lectores parecen 
experimentar dificultades para ajustar a una pauta estas percepciones, para diferenciar 
el frente del fondo y discernir entre la izquierda y la derecha. Los dibujos producidos 
por los malos lectores pueden ofrecer un indicio de su problema. Estos niños tienen 
dificultades con la función de signo de los materiales visuales, es decir, con la atribución 
de significado. Pueden copiar sin problemas una palabra pero “no es para ellos un obje- 
to específico hacia el cual puedan tener una actitud específica” (1951, pág. 148). 
En consecuencia, pueden preferir trabajar con otros símbolos que no sean los verbales 
-arte, trabajo artesanal, números— e incluso llegar a destacarse en estas actividades. 
Sin embargo, que tal condición constituya una “afasia'', como algunos lo han sugeri- 
do (Reitman, 1951), es algo que, por cierto, exige una mayor demostración. 


Propuestas para el análisis cualitativo de los dibujos 


La publicación de Machover (1948) resume su trabajo de varios años con niños 
perturbados. La autora afirma (1953) que ha llegado a comprender el significado pro- 
yectivo del dibujo en la figura humana al observar que algunos niños con CI similares 
en otros tests de inteligencia muestran marcadas diferencias en los puntajes del Test 
de Goodenough, Esto puede explicarse estadísticamente, en función de las correlacio- 
nes observadas entre el Test del dibujo de un hombre y otras evaluaciones de la inteli- 
gencia, pero Machover señala que si el dibujo no sirve para expresar el CI probablemen- 
le exprese alguna otra cosa, presumiblemente la personalidad (1953, pág. 85). Afirma 
también que: 


Aunque existe un vasto cuerpo’ bibliográfico sobre el tema del significado proyectivo del 
dibujo y la pintura, el estudio específico de la proyección del cuerpo con su lenguaje infinitamente 
sutil es relativamente poco conocido para el no clínico. La publicación con respecto a la técnica 
no ha mantenido la creciente verificación y el apoyo que ésta ha recibido en su aplicación a los 
problemas clínicos durante más de veinte años (Frank y otros, 1953, pág. 89). 


Es en verdad una lástima que estos sistemas clínicos sean puestos a disppsición 
de los investigadores para su análisis y validación con tanta lentitud. La crítica siste- 
mática de los informes clínicos dispersos sugiere incongruencias y lagunas, incluso 
contradicciones, que deberán despejarse si estos sistemas han de ser de alguna utili- 
dad, incluso para sus patrocinadores. En realidad, las propias sugerencias de Macho- 
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ver, a pesar de lo interesantes e ingeniosas que son, estan presentadas de una manera 
tan poco sistemática que es difícil utilizarlas en la investigación. 

Declara Vernier: . La actual ausencia de cualquier sistema de puntaje estan- 
darizado, de un conjunto integrado de principios de interpretación confirmados, hace 
que el empleo del test resulte aventurado salvo como parte de una batería completa 
de tests en manos de un clínico experimentado” (1952, pág. 1). El propio hecho de 
este reconocido enfoque intuitivo explica probablemente las incongruencias entre los 
principales escritores interesados en el tema. 

La hipótesis de Buck sobre la imagen de sí mismo ya ha sido mencionada. El 
modo o estilo de tratar la figura humana en comparación con el tratamiento que da el 
sujeto a una casa y a un árbol es la base de Buck (1948) para analizar la adaptación de 
la persona como individuo, en comparación con su adaptación al medio social y huma- 
no y al mundo natural. Buck ofrece una serie de orientaciones conceptuales para eva= 
luar los dibujos y algunos principios generales para el puntaje. El manual de Buck no 
es claro como procedimiento de evaluación ni totalmente satisfactorio como guía 
para la interpretación. Han aparecido dos manuales adicionales para el sistema H-T-P 
(Jolles, 1952; Hammer, 1954) que difieren en una serie de aspectos, Por lo tanto, no 
se cuenta con ninguna base firme para el estudio cuantitativo. Los propios criterios 
estadísticos de Buck para determinar el carácter desusado de ciertas características, 
aunque aplicados de modo uniforme, no parecen estar fundados en la lógica estadís- 
tica (por ejemplo, satisfaciendo un nivel determinado de significado). Un apéndice 
de Payne, incluido en la monografía de Buck, ofrece algunas sugerencias con respecto 
al uso del color. Debatido también por Landisburg (1947), este método ha originado 
una gran cantidad de estudios. La propia obra de Buck, así como los hallazgos genera- 
les de una vasta bibliografía sobre su H-T-P, confirman que la conducta en el dibujo 
pone en descubierto de una manera algo más exitosa, la madurez psicológica del indi- 
viduo (con lo que se quiere decir los aspectos intelectuales y conceptuales de la madu- 
rez), que los estados afectivos íntimos (por ejemplo, Rubin, 1954). 

Uno de los métodos más específicos propuestos para el análisis de la personalidad 
infantil por medio de los dibujos es el ofrecido por Wolff en una tabla de elementos. 
gráficos (1946, págs. 233-236). Aunque la tabla está precedida por algunas observa- 
ciones a modo de advertencia, la lista se presenta como si estuviese totalmente basada 
en los hechos. Unas 70 características de los dibujos infantiles aparecen dispuestas en 
columnas, con el atributo de la personalidad que supuestamente indican ubicado en 
una columna paralela. Estos son algunos ejemplos: 


Preferencia por los movimientos circulares - Equilibrio, humor variable, evasión 
de decisiones, manfaco-depresivo. 

Preferencia por los sombreados - Sensibilidad táctil. 

Interrupciones en el trazo - Terquedad, negativismo. 


Se nota que la mayor parte de las características del dibujo mencionadas repre- 
sentan variables continuas y no discontinuas, aunque esto no se indica. Wolff formu- 
la también la hipótesis de que las proporciones de la figura dibujada tienen significa- 
do para el equilibrio y el ritmo en las adaptaciones de la personalidad del artista. Salvo 
los relatos descriptivos de casos individuales falta por completo cualquier prueba obj 
tiva de la validez de estas relaciones. Desafortunadamente, en los años que han trans- 
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currido desde la publicación de este sistema no han aparecido evaluaciones o investiga- 
ciones sobre sus sugerencias. 

Algunos sistemas no han sido analíticos pues se han apoyado en las clasificaciones 
de las cualidades generales que se observan en las producciones artísticas. Tal es el 
caso del plan propuesto por Elkisch (1945) y aplicable, en especial, a producciones 
algo más complejas que los dibujos de la figura humana: ritmo y regla; complejidad y 
simplicidad; expansión y compresión; integración y desintegración. Cada uno de estos 
términos fue definido en detalle. En un segundo artículo, Elkisch (1947) reiteró su 
posición según la cual una sola producción no constituye prueba suficiente para un 
diagnóstico acertado y en la que expresa que la forma y no el contenido debería 
servir de base para el juicio. 

Esta última opinión, la de que los elementos formales son más significativos para 
la personalidad que el contenido per se, recuerda la teoría que sirve de fundamento al 
Test de Rorschach. Schilder y Levine (1942) sostienen un punto de vista similar sobre 
los elementos formales. Aplican el simbolismo freudiano a los elementos formales de 
la línea, el color, los ángulos, los bordes, el contorno, el equilibrio, etc., y no a-las 
interpretaciones del contenido, como lo hacen la mayoría de los psicólogos inclinados 
hacia el psicoanálisis. 

Waehner (1946) utilizó también “elementos de puntaje” formales para evaluar 
dibujos de rostros y figuras humanas. Su hoja de puntaje se inspira en el Test de 
Rorschach mucho más que el esquema de Elkisch, El tratamiento estadístico es imper- 
fecto pero hasta donde llegan los datos sugieren que el método tiene algún valor para 
diferenciar tipos de personalidad. Munroe, Levinson y Waehner (1944), tomando como 
sujetos a estudiantes universitarios, descubrieron que el sistema de Waehner de inter- 
pretar dibujos predice los diagnósticos del Test de Rorschach con un grado de exac- 
titud que supera el uno por ciento del nivel de confianza (método de ji SE 

Ni la técnica de Elkisch ni la de Waehner han sido muy utilizadas, posiblemente 
porque sus criterios requieren que el examinador aprenda un conjunto especial de sim- 
bolos, terminología y juicios. El enfoque del “dibujo de la figura humana”, como lo 
han definido de manera imprecisa Machover, Buck, Jolles y otros, parece más simple 
y directo, ¡pero permite que el intérprete “proyecte” tanto como su sujeto! 

Se han propuesto también otras técnicas. Los Hares (1956) han sugerido y evalua- 
do un Test del dibujo de un grupo para identificar la estructura social del grupo y la 
adaptación del individuo a él. Reznikoff y Reznikoff (1956) han ofrecido un análi- 
sis del Test del dibujo de una familia, propuesto primero por Appel (1931) y también 
por Wolff (1942), Todos estos psicólogos utilizan una forma de la teoría del auto- 
concepto en sus sistemas interpretativos. 

Caligor (1957) hace que su sujeto vuelva a dibujar, sobre una cubierta de papel 
muy delgado, para que introduzca los agregados o las modificaciones que quiera. 
Luego, escondiendo la figura original, el sujeto vuelve a dibujar su primer trazado y 
continúa así siete veces más. Caligor brinda un esquema conceptual para clasificar las 
modificaciones y un manual para ayudar a la interpretación clínica. Este último pare- 
ce basarse más en un análisis "lógico" de la teoría proyectiva que en datos. Bien podría 
ostudiarse este método en relación con características intelectuales como la creativi- 
dad, la imaginación y la modificación del conjunto así como en relación con la diná- 
mica de la personalidad. 

Brown y Goitein (1943) creen que las distorsiones en el autorretrato del sujeto, 
realizado con los ojos vendados, revelarán ciertas “necesidades” características de la 
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personalidad. Spielrein (1931), Wolff (1946) y Mira (1940) han advertido tambié 
el significado clínico de los dibujos ejecutados sin una inspección visual de los resul: 
tados. Hellersberg (1945, 1950) y Krout (1950), al igual que Wartegg (1939), presei 
tan al niño unas pocas líneas para que las incorpore en un dibujo; el sistema anal 
tico del primero es particularmente sistemático y esmerado. Este enfoque merece ul 
mayor estudio que el que ha tenido hasta el presente, aunque Ames y Hellers 
(1949) han prestado cierta atención a las tendencias evolucionistas. 

Por consiguiente, muchos psicólogos creen que los dibujos de los niños proporcio 
nan datos significativos para el diagnsotico de la personalidad; sin embargo, no ha 
recido ningún sistema caracterológico completo basado en estas pruebas. Wart 
(1939) ofrece la única caracterología basada en dibujos que este autor tenga presente 
Como muchos de los sistemas caracterológicos alemanes desarrollados durante la 
da de 1930, el estudio de Wartegg está orientado políticamente. Alschuler y Hattwi 
por una parte, y Wolff por la otra son quienes más se aproximan a un sistema cat 
terológico. Los trabajos de Buck y de Machover tienen posibilidades de ser amplia 
dos hasta formar teorías completas en las que una psicología del dibujo se integre 
una psicología de la personalidad. Todo este material requiere una confirmación má 
amplia. 


GENERALIZACIONES SOBRE LA UTILIZACION DE LOS 
DIBUJOS EN EL ESTUDIO DE LA PERSONALIDAD 


El parecer según el cual el arte de los niños es primariamente un lenguaje, una 
forma de expresión, no es de modo alguno nuevo, pero su acento ha variado. Los pri: 
meros estudios estuvieron en su mayor parte basados en la afirmación repetida con 
frecuencia: “Un niño dibuja lo que conoce, y no lo que ve”. En la actualidad muchos 
estudiosos del arte infantil enmendarían esta hipótesis para decir: 
que siente y no lo que ve o sabe que es verdad”, A pesar de los que con una mala pre 
paración científica han utilizado el método de manera imprudente, se han acumula 
pruebas que indican que con frecuencia el niño exterioriza por medio de sus dibujos 
pensamientos y sentimientos más íntimos. 

Gracias a un extenso conocimiento de los estudios, observaciones, informes dé 
casos, etc., que han utilizado los dibujos de los niños como herramienta para el di 
nóstico clínico, es posible realizar una serie de generalizaciones referidas al estudio ps 
cológico de los dibujos. Estas generalizaciones representan en parte la cristalización d 
la experiencia y en parte la aceptación amplia de la “teoría” especulativa; con much: 
menor frecuencia se basan en datos provenientes de la investigación. Se reproducen: 
aquí unas ocho aserciones que representan las prácticas u opiniones más extendidas 
tal como se exponen en la bibliografía especializada y no como generalizaciones cier 
tíficas comprobadas. Se ha hecho el intento de evaluar cada uno de los asertos en ful ‘ 
ción de las pruebas científicas disponibles. 

1. La interpretación de los dibujos es más válida cuando se basa en una serie dé 
protocolos del sujeto que cuando se basa en un solo dibujo. Alschuler y Hattwicl 
(1947) hacen hincapié en este principio, al igual que Naumberg (1947) y muchos otro 
que utilizan los dibujos para el diagnóstico. El método de Goodenough emplea ut 
dibujo para evaluar la inteligencia; existen algunas pruebas, por ejemplo en Seashor 
y Bavelas (1942), que demuestran que las evaluaciones obtenidas por medio de los di 
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hujos sucesivos de un hombre realizados por nifios no acusan modificaciones signifi- 
cativas, a menos que la propia situación de dibujo varíe debido a instrucciones o a cau- 
sa del aburrimiento o la fatiga. Debe puntualizarse, sin embargo, que el método de 
Goodenough evalúa elementos cognitivos en una tarea asignada, y bien podría ser más 
estable de dibujo a dibujo que otras tareas impresionistas más “abiertas”. Sería de 
esperar que el método de Goodenough, al ser un instrumento de medición, proporcio- 
nara una evaluación más estable obtenida del promedio de varios puntajes del mismo 
niño que de uno solo de los componentes de ese promedio. Del mismo modo, es sin 
duda cierto que cuando el contenido o el significado de un dibujo se utiliza como dato 
significativo, un solo protocolo puede conducir a una deducción clínica bastante dife- 
rente de lo que lo haría una colección de dibujos o pinturas. Esta generalización, 
entonces, parece justificada, si no sobre una base empírica al menos sí sobre una 
base lógica. 

2. Los dibujos son más útiles para el análisis psicológico cuando se los asocia con 
otras informaciones disponibles sobre el niño. Este principio parece también estar bien 
fundamentado en la lógica, aunque podrían citarse ejemplos de grandes éxitos obteni- 
dos en el “análisis a ciegas” de los dibujos. Los niños son tan variables en sus produc- 
ciones, incluso en temas asignados, que los detalles, los símbolos y otros aspectos del 
dibujo pueden tener significados bastante originales. Tratamientos sumamente indi- 
viduales de un tema dado se esclarecen a medida que conocemos más sobre los ante- 
cedentes del niño, su entrenamiento y experiencia artísticos, sus intereses, etcétera. 
Vernier, por ejemplo, afirma que es su opinión “compartida por muchos otros inves- 
ligadores en este campo, que los dibujos proyectivos no son primariamente un test 
diagnóstico y que deberían emplearse sólo como uno más de los tests que integran la 
batería psicológica” (1952, pág. 1). Este principio parece acertado, especialmente 
cuando se utiliza sólo el contenido de los dibujos para la interpretación psicológica. 

3. Los dibujos libres tienen más significado psicológico que los dibujos de temas 
asignados. Este principio, que resulta también de la práctica clínica, refleja el uso pri- 
vativo del clínico, quien desea obtener un punto de vista diferente, sugerente y tal vez 
asclarecedor de la dinámica psicológica de un solo caso. El clínico cree poder lograrlo 
dando a su cliente libertad de tema. Por otra parte, cuando se necesita una medida 
de la aptitud para dibujar, o una evaluación de la capacidad cognitiva, el tema asignado 
permite realizar las comparaciones sistemáticas y controladas que sean necesarias. 
El antropólogo que procura comprender los intereses de los niños, el efecto de la cul- 
tura sobre los estilos artísticos o la utilización de los dibujos como instrumentos para 
comunicar significados precisa una gran colección de dibujos obtenidos en diferentes 
vircunstancias; puede también querer una muestra de dibujos controlados en el caso de 
desear comparar de manera bastante específica y sistemática el rendimiento de los 
niños en el dibujo. 

Por lo tanto, si alguien busca ideas o insights nuevos acerca del individuo, o si 
uxplora la gama de ideas y técnicas de las que los niños son capaces, deseará contar 
con dibujos libres, y con una buena cantidad por cierto. Si lo que se procura es compa- 
rar de modo sistemático las aptitudes, tendencias estilísticas, uso de símbolos, etc., 
en los niños, será preferible controlar la producción mediante la fijación de una tarea 
o la asignación de un tema. 

4. Cuando se asigna el dibujo de una figura humana, el sexo de la figura dibujada 
primero se relaciona con la imagen que el dibujante tiene de su propio rol sexual. 
Aunque este principio figura de manera implícita o explícita en muchos informes clf- 
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nicos y parece ser la raison d'être para el empleo del “dibujo de una figura humana’ 
en oposición a la base lógica del “dibuja un hombre" (véase la exposición anterio 
sobre la “imagen corporal”), este principio probablemente no tiene validez universal. 
La mayoría de los niños dibujan primero su propio sexo cuando se les pide que dibujen 
a “una persona”. Entre las niñas, la tendencia a dibujar un hombre aumenta con li 
edad y refleja probablemente la preferencia cultural que se da al rol masculino 
como una creciente insatisfacción con el rol sexual?; la figura masculina tal vez 
más estereotipada culturalmente y sea por lo tanto más fácil de dibujar que la femeni 
~ na. Los que se desvían de esta norma cultural pueden ser diferentes psicológicamen: 
De ser esto así, la desviación podría tener un significado bastante diferente para lo 
dos sexos. Por cierto han de existir significados únicos para el individuo tambié 
Por lo tanto, es probable que el principio carezca de validez universal. d 
5. El niño adopta un esquema o estilo de dibujo que le es propio y que es sume 
mente significativo desde el punto de vista psicológico. Numerosos estudios, entre 
ellos los de Rouma (1913), Burt (1921) y Goodenough (1926), han demostrado que: 
de los dibujos de los niños emerge una pauta de desarrollo. En la actualidad se ha e: 
blecido perfectamente que esta pauta permite evaluar el nivel de los procesos cognitivo: 
Sin duda es también verdad que muchos individuos adoptan asimismo un estilo: 
expresivo o un esquema de dibujo únicos, pero el significado psicológico de este esque 
ma en el estudio de la personalidad es bastante menos claro. Por cierto, el trabajo de: 
algunos niños puede ser fácilmente identificado por una persona familiarizada sólo d 
manera accidental con el “estilo” del niño. Pero, ¿acaso el niño que dibuja siempre el 
mismo tema de la misma manera es psicológicamente rígido, en tanto que el niño qui 
dibuja muchos temas de maneras bastante diferentes es psicológicamente adaptable, 
imaginativo o creativo? No podemos estar científicamente seguros, aunque de tanto en 
tanto se presentan estas conclusiones. Sin embargo, no existen estudios bien controla- 
dos, y los pocos que han intentado someter a prueba hipótesis particulares son por lo 
general negativos (por ej., W.E. Martin, 1955; Rawn, 1957). 
6. La manera en que ciertos elementos aparecen en los dibujos puede servir col 
signo de ciertos estados psicológicos o condiciones del artista. La identificación de los 
elementos de un dibujo que pueden considerarse como “signos” clínicos surge del est 
dio de los dibujos producidos por un grupo seleccionado de individuos que repres 
tan condiciones psicológicas contrastantes. La identificación de los signos puede tar 
bién deducirse de la teoría de la personalidad. Ejemplo de esto sería la noción seg 
la cual una persona excesivamente controlada, psicológicamente trabada e inhibida 
reflejará esta condición en todas sus conductas motrices, incluyendo los dibujos co 
lápiz. En consecuencia, una figura diminuta podría significar represión psicológi 
En cierto sentido, éste es un razonamiento por analogía y un gran número de asercio- 
nes en la bibliografía especializada refleja este enfoque, deduciendo una relación 
uno-a-uno o isomórfica entre la condición y su símbolo en el protocolo de dibujo 
Ya sea que se elijan o no “signos” por medio de un procedimiento empírico o 
deductivo, resta en pie la cuestión de si es la forma o el contenido lo que proporcione 
las indicaciones. Con gran frecuencia se piensa que el tamaño, la calidad o textura de 
la línea, el grado de angulosidad, el diseño o la forma, y la ubicación sobre la hoj 
resultan ser vías significativas para “proyectar” motivos o necesidades inconsciente 


3 En los diferentes estudios que incluyen toda una gama de edades, los porcentajes son so 
prendentemente estables; alrededor del 85% de los varones y el 65% de las niñas dibujan prime 
una persona de su propio sexo. 
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Otro enfoque es el empleado por la teoría psicoanalítica, que formula hipótesis 
sobre un simbolismo clásico utilizado para la expresión de impulsos reprimidos y para 
la representación simbólica de los órganos sexuales. De hecho, se equipara los dibu- 
jos al trabajo de los sueños. Así, se ha abordado el tema de los elementos fálicos en los 
dibujos (Jolles, 1952) y, como ya lo hemos visto, se cree que el “mandala” tiene un 
carácter primitivo y fundamental (Jung, 1950). Precker (1950), sin embargo, opina 
que los movimientos expresivos contenidos en la pintura y el dibujo pueden tener tan- 
to significado psicológico como el contenido simbólico de los dibujos, si no más. De 
ahí que él examina los elementos más formales: uso de la línea, forma, espacio, equili- 
brio y disposición. Un psicoanalista, Liss (1938), y Schilder y Levine (1942), analis- 
tas también, se unieron a Precker en desechar la posibilidad de un simbolismo de con- 
tenido en el simbolismo que se encuentra en los aspectos formales de los dibujos. 
Habiamos ya observado que Waehner (1946), de manera similar, abandonó un simbo- 
lismo de contenido para los elementos análogos a aquellos del todo, el detalle, el som- 
breado, etcétera. 

Todavía quedan por determinar, en su mayor parte, los signos útiles y válidos 
que permitan llegar a conclusiones confiables. Ya hemos citado los sistemas propues- 
tos por Buck (1948), Machover (1949) y Wolff (1946), basados todos en la presencia 
o ausencia de elementos que puedan ser considerados como signos. 

La vasta compilación de elementos en los dibujos con significado psicológico reali- 
zada por Bell (1948) muestra que existe poca uniformidad con respecto a su carácter 
y al significado supuesto. No es sorprendente que haya cierta concordancia en la inter- 
pretación de los signos, aparte de la convergencia de las pruebas empíricas. Esta cier- 
ta concordancia era de esperarse dada la aceptación común de algunos símbolos por 
parte dé psicólogos que comparten una teoría determinada. 

El hecho de que el embadurnamiento de colores deba ser aceptado como signo de 
“desaseo”, la preferencia por el rojo considerada como indicio de sentimientos de agre- 
sión o que la utilización excesiva del castaño oscuro o del negro denote depresión debe 
atribuirse a asociaciones comunes entre los adultos. Pero el que la ausencia de manos 
deba ser Índice de masturbación, la ubicación del dibujo de un hombre contra uno de 
los márgenes o el trazado de una raya debajo de la figura deba indicar ‘‘necesidad de 
apoyo”, o que un dibujo de perfil sea señal de “rechazo a enfrentar el mundo”, sugiere 
un razonamiento analógico emparentado con la “magia simpática" del primitivo que 
pincha alfileres en la imagen de su enemigo para provocarle pesares. De todos los clí- 
micos que han escrito sobre el método del dibujo de la figura humana, sólo Raven 
(1951, pág. 17) expresa de manera explícita la suposición de una isomorfía. Como de- 
mostraremos más adelante, los intentos de ratificar esos signos isomórficos han dado 
como resultado hallazgos casi totalmente negativos. Existen pocas pruebas de la vali- 
dez de los signos más allá de los estudios de casos seleccionados utilizando pequeños 
grupos clínicos. Los dibujos realizados por estos casos seleccionados pueden o no ser 
representativos de aquellos realizados por otros de similar comportamiento. Los dibu- 
jos semejantes a éstos en estilo o simbolismo suelen ser comunes entre personas que no 
muestran ni el menor indicio de la conducta que se supone dichos dibujos simbolizan. 
De todo esto se ha hablado muchas veces antes, pero tantos trabajos con métodos pro- 
yectivos han ignorado la advertencia que parece oportuno repetirla aquí, 

Pocos estudios clínicos han reconocido claramente la gran cantidad de maneras en 
las que los niños pueden representar una parte o un detalle del cuerpo en particular. 
A pesar de las bien definidas pautas de desarrollo que se han hallado repetidas veces, 
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son muchas las maneras en las que los niños pueden representar un concepto determi- 
nado. Este hecho opera en contra, de un programa excesivamente detallado de formas 
específicas con sus interpretaciones correspondientes. En su detallado análisis de tra- 
tamiento que los niños de tres a diez años dan a las partes del cuerpo y la cara, Djukié 
(1953) hace particular hincapié en este punto. 

7. Los dibujos deben interpretarse como un todo y no de manera fragmentaria O 
analítica. Varios autores, especialmente aquellos que están a favor del significado clf- 
nico de los dibujos, subrayan que se los debe interpretar como entidades. Así Bell 
(1948), Buck (1948), Bender (1940), Machover (1949) y Windsor (1949), entre otros, 
ponen el acento sobre la pauta total o guestáltica de efectos producida por el dibujo : 
pues la consideran vital para la interpretación. En vista de su insistencia en la importan- 
cia de determinadas partes del cuerpo, la posición de Machover en este punto po- 
dría parecer incongruente. Sin embargo, su interpretación de los detalles, aunque 
expresada como tratamiento de rasgos específicos, invariablemente hace mención de la. 
concomitancia de dos o tres de esos rasgos como prueba de sus interpretaciones, 

Sin lugar a dudas, la generalización según la cual los dibujos deben interpretarse 
como un todo se origina en la impresión, muy común entre quienes trabajan intensa- 
mente con dibujos, de que cualquier enfoque analítico o de medida fracasa conclu- 
yentemente en transmitir todas las impresiones del investigador del producto. Con 
frecuencia se asume una posición similar en la educación artística; se considera que la | 
propia naturaleza del “arte” es tal que desafía una identificación por medio de proce- 
dimientos analíticos pero puede ser aprehendido directamente, por intuición. Por esta 
razón, Elkisch (1945) optó por evaluar esos criterios como complejidad o simplicidad, 
expansión o compresión. 

Martin y Damrin (1951) y Stewart (1955) han realizado los estudios más profun- 
dos sobre las cualidades constituyentes de los dibujos infantiles. Ambos estudios 
evalúan cualidades expresadas en los dibujos, ya sea que aparezcan en el dibujo como ` 
un todo o en el uso de elementos como la forma y la línea. Estos profundos estudios 
analíticos sugieren que los dibujos se evalúan en realidad en función de pocas dimen- 
siones generales, aunque pueden ser clasificados según un cierto número de elementos 
o cualidades específicamente definidos. Estos estudios dan fe a la opinión de que las 
evaluaciones que se realizan con mayor celeridad y confiabilidad son las globales y no 
las particularistas en grado sumo, y proponen asimismo la dirección que pueden tomar 
estos puntajes globales. Sin embargo, sus hallazgos en relación con las cualidades de la 
personalidad no son de tal magnitud como para apoyar la utilización de los dibujos 
el diagnóstico de casos individuales. 

8. El empleo del color en los dibujos puede resultar significativo para estudiar 
Ja personalidad. Sobre este punto general existe bastante acuerdo entre los clínicos, 

La popularidad de la idea refleja probablemente la difundida influencia de la teoría 
de Rorschach, aunque quienes trabajan con el arte de los pacientes hospitalizados hi 
opinado desde hace tiempo que el color tiene un valor expresivo*, Por cierto Alschu- 
ler y Hattwick (1947) y Napoli (1946, 1947), a los que ya hemos mencionado, 

gran importancia al significado psicológico del color. Desafortunadamente, estos aut 
res, aunque sostienen el origen empírico de sus afirmaciones, están a menudo en de: 
cuerdo*. Por ejemplo, Napoli afirma que los muy jóvenes usan más el negro que cual- 


4 Véase Fortier (1953) para una amplia revisión del significado psicológico clínico det color. 
5 Debe advertirse que Napoli trabajó con dactilopintura en tanto que Alschuler y Hattwick 
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quier otro color, y que alude a valores intelectuales, o a los misterios de la vida, la 
muerte, los temores y la depresión. Alschuler y Hattwick aseveran que es muy infre- 
cuente el uso del negro entre los más pequeños y que este color indica una carencia de 
conducta emocional inducida por la represión. El púrpura, según Napoli, es muy 
empleado por los niños, especialmente por aquellos que son líderes exitosos y predo- 
minantes, en tanto que Alschuler y Hattwick señalan que son pocos los niños que usan 
el púrpura y cuando lo hacen expresan primordialmente estados de ánimo de infeli- 
cidad o de rechazo, o sentimientos de haber sido rechazados por otros niños. 

Estos estudios parecen suponer que asociaciones intrínsecas profundamente 
arraigadas entre los colores y los estados de ánimo expresan un simbolismo universal 
de estados emocionales. Muchas contradicciones semejantes a los ejemplos citados nos 
llevan a preguntarnos si no se está imponiendo al trabajo de los niños un simbolismo 
del color creado culturalmente y vastamente sostenido por los adultos. Deben realizar- 
se observaciones controladas de una manera mucho más adecuada antes de extraer 
generalizaciones sólidas con respecto al significado psicológico del color. Bien puede 
ser que los factores ambientales resulten cruciales; Biehler (1953), por ejemplo, descu- 
brió que en la pintura de caballete los niños más pequeños trabajan de modo sistemá- 
tico por medio de los recipientes con colores de los que se les provee. El uso y el pre- 
dominio del color en el trabajo infantil parece ser el resultado de la disposición de 
estos recipientes en relación con los hábitos de trabajo de derecha a izquierda o de 
izquierda a derecha que tenga el niño más que la consecuencia de las preferencias del 
color del niño, per se, 


EVALUACION DE LA HIPOTESIS PROYECTIVA 


Fundamentales para el empleo de un instrumento con fines de evaluación o inves- 
tigación son los interrogantes sobre su validez y confiabilidad. Estas cuestiones se apli- 
can también al uso proyectivo de los dibujos. 


Coherentia del dibujo y su evaluación 


Antes de examinar las posibilidades diagnósticas de la evaluación de los dibujos, 
deberíamos preguntarnos si los sistemas son aplicados de manera similar por las dife- 
rentes personas que los utilizan. Cuando los examinadores y los evaluadores se entien- 
den lo suficiente advertimos que el criterio propuesto goza de cierta objetividad; los 
elementos o aspectos de los dibujos pueden ser “vistos” de modo semejante por 
examinadores diferentes. Si los criterios demuestran ser tan subjetivos que no pueden 
ser utilizados de manera coherente por diferentes personas después de haber recibido 
las instrucciones o el entrenamiento adecuados, debemos descargar estos criterios por 
razones prácticas y científicas, o bien definirlos de nuevo. Este hecho resultó doloro- 
samente evidente para un grupo de clínicos (Cassell, Johnson y Burns, 1958), que 
informaron que divergían por una correlación entre examinadores de sólo 0,33, utili- 
zando métodos de evaluación con los cuales estaban familiarizados y que habTan esta- 


Melson témpera. Sin embargo, ambos afirman la universalidad del simbolismo del color en los 
niños. 
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do usando con plena confianza en el mismo hospital. Una definición más cuidadosa 
de los criterios aumentó la correlación a 0,71. 

En general, parece existir un acuerdo, que oscila entre regular y bueno, entre los 
jueces en lo que se refiere a la presencia o ausencia de rasgos o cualidades selecciona- 
dos en las colecciones de protocolos de dibujos. De igual modo, los sujetos exhiben, 
en general, cierta semejanza en la manera de dibujar en diferentes ocasiones. Lehner y 
Gunderson (1952), por ejemplo, volvieron a clasificar después de una semana una serie 
de 91 dibujos de la figura humana realizados por estudiantes de psicología adultos sobre: 
21 variables o rasgos gráficos, tales como sombreado, borraduras, posición de la pá- 
gina, detalles. Los porcentajes de concordancia? en los diversos puntos variaron de 
70 a 99, con una media de 90. Los puntajes de los autores, en comparación con los 
puntajes de otros tres examinadores (cada examinador trabajó sólo en 30 dibujos), 
varió entre una concordancia del 52 al 96%, con una media de 83%. Los puntajes de los 
autores para un segundo conjunto de dibujos realizados por los sujetos originales cua- 
tro meses más tarde variaron en relación con los puntajes de los croquis originales del 
42 al 93%, con una concordancia promedio del 64%. Esta última comparación exa- 
mina tanto la coherencia del artista como la coherencia del evaluador y, según la 
interpretación realizada, muestra la “tendencia de muchos de los rasgos a permane- | 
cer constantes durante un período de meses”. Lehner y Gunderson aluden también 
a la coherencia estilística observada en muchos de los dibujos durante este lapso. El 
ítem “detalle” (un aspecto del contenido”) es uno de los ftems sumamente cohe- 
rentes de acuerdo con los tres enfoques, hecho que, según los autores, respalda el pun- 
to de vista de Goodenough respecto de la confiabilidad del método del dibujo de un 
hombre. Otros elementos del “contenido” —por ejemplo, tratamiento de los ojos, 
boca, cabello, etc.— aparecieron entre los rasgos más coherentes o confiables así como 
los aspectos más formales del dibujo, es decir, la simetría, la posición en la página, el 
sombreado, etcétera. Grams y Rinder (1958), utilizando los 15 “signos” propuestos ` 
por Machover más dos propios, obtuvieron un 76% de concordancia entre los examina- 
dores en los protocolos clínicos y un 83% en los controles normales. Korner y West- 
wood (1955) han demostrado que la coherencia entre los examinadores puede ser. 
considerablemente más alta para los análisis de dibujos que para los protocolos del Test 
de Rorschach. 

En un experimento cuidadosamente controlado, Holtzman (1952) demostró que 
los dibujos de la figura humana producidos por sujetos de ambos 'sexos no estaban 
afectados por el sexo, el aspecto físico o la personalidad del examinador (se emplearon 
para ello examinadores con cualidades sociales y temperamentales notablemente 
diferentes). Graham (1956) halló que los dibujos realizados por los estudiantes, des- 
pués de una clase magistral de dos horas sobre las interpretaciones de los dibujos de la 
figura humana en la que “se presentó a los dibujos como un instrumento con un 
extraordinario carácter revelador que parecía poner al descubierto los peores aspectos 
de cualquier personalidad individual”, eran bastante comparables cuando se los evalua- 
ba según estándares clínicos. Probablemente los aspectos proyectivos de la experien- 
cia de dibujo “resistieron” con éxito cualquier intento de modificar o de ser ocultado. 1 


$ Swensen (1957) ha criticado debidamente esta técnica de determinar la “confiabilidad” 
en función de la “proporción básica” o frecuencia de aparición, en una población, de una carac- 
terística sobre la que los examinadores estén de acuerdo. Por lo general, cuanto mayor es la fre- 
cuencia con que aparece una característica o una cualidad en los dibujos, mayor debe ser el porcen- 
toje de concordancia para que resulte significativo. 


EMPLEO CLINICO Y PROYECTIVO 73 


Fisher y Fisher (1952) encontraron una concordancia total entre los evaluadores en 
el 86% de todos sus exámenes usando escalas de cuatro puntos en elementos seleccio- 
nados en los dibujos de la figura humana. Con el método H-T-P en especial, Bieliaus- 
kas (1956) halló que las determinaciones de los C! realizadas por diferentes evalua- 
dores acusaban correlaciones de 0,68 a 0,90, dependiendo ello del puntaje del Cl 
utilizado. Por lo general, se consideró a estos valores “más bajos de lo necesario para la 
predicción individual de un solo examinador”, pero “suficientes para una predicción 
colectiva”. Sus resultados indicaron también que los examinadores tienden a ser menos 
confiables en ciertas características que en otras; este hallazgo aboga por una defini- 
ción más cuidadosa de ciertos puntos del puntaje. 


Albee y Hamlin (1949, 1950) evaluaron una clasificación de la “adaptación” 
aplicada a los dibujos realizados por diez sujetos que representaban una vasta gama de 
condiciones: normalidad, neurosis, alucinación y psicopatía alucinatoria, Quince psi- 
cólogos aplicaron la técnica por pares a los diez dibujos. Cuando se los dividió en dos 
grupos, las clasificaciones promedio de los jueces acusaron una correlación de 0,96. 
La correlación de estas clasificaciones con las del registro del caso del paciente fue de 
0,62, que resulta significativa al nivel del 5% de probabilidad; la correlación con los 
resultados de inteligencia de Wechsler no son significativamente mayores que cero. 


El estudio más detallado y completo de los aspectos de “confiabilidad” de los 
dibujos de la figura humana es tal vez el de Gasorek (1951). Los 400 niños de quinto 
y sexto grado estudiados por ella dibujaron cuatro objetos (motivos) asignados y reali- 
zaron un dibujo libre, usando lápiz negro y crayones. Los escolares repitieron sus dibu- 
jos un mes después. Dos jueces, trabajando independientemente, definieron y clasifi- 
caron con gran precisión 43 elementos, mencionados por la bibliografía, para cada uno 
de los cinco motivos. Veinte de los elementos aparecieron con tan poca frecuencia que 
se los descartó en el trabajo estadístico posterior. Las correlaciones entre examinador 
y examinador (coeficientes phi) para los 23 elementos restantes (los cinco motivos con- 
siderados por separado) fluctuaron entre 0,72 y 0,94. Así, se determinó que la cohe- 
rencia entre los examinadores fue razonablemente alta, 


La coherencia infantil al cabo de un mes, sin embargo, fue mucho más baja, 
siendo las correlaciones por lo general de aproximadamente 0,30 a 0,60; pero los valo- 
res fueron algo más elevados cuando se hizo el promedio para los cinco motivos en 
cada ocasión (alrededor de 0,30 a 0,75). Aunque los resultados no parecían guardar 
relación con el motivo dibujado, Gasorek halló que aspectos mecánicos como el tama- 
ño, la presión y la línea, y también la apariencia de “rigidez” (un elemento estilis- 
tico) y la cantidad de detalles eran mucho más coherentes con el tiempo que carac- 
terísticas del tipo de las borraduras, los rasgos raros, el abocetamiento, las omisiones, 
el sombreado, el uso del color, el refuerzo, etcétera. Es interesante advertir que los ele- 
mentos de este tipo se destacan notablemente entre los utilizados por los intérpretes 
clínicos de los dibujos. Además, las características o los elementos no aparecen de ma- 
nera similar en los diversos motivos, sea en la misma o en diferente ocasión. Las corre- 
laciones (valores phi) son muy bajas, en el orden de 0,20, y pocas superaban los lími- 
tes de confianza de una hipotética relación cero. En la mayoría de los casos, sin embar- 
go, la coherencia de todas las características entre dos motivos cualesquiera es inferior 
a la confiabilidad durante un lapso para las mismas características en uno cualquiera 
de los cinco motivos. 
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Validez de la hipótesis proyectiva en los dibujos 


Los examinadores pueden aplicar coherentemente criterios definidos u objetivos 
en sus evaluaciones de los dibujos, y así establecer de manera coherente ciertos elemen- 
tos O rasgos, y los niños pueden usar estos mismos rasgos en los dibujos posteriores. 
Pero, ¿los estados afectivos del “artista” se trasladan a su producción gráfica? El gran 
arte conmueve muy a menudo al espectador; el artista tal vez haya tenido como punto ` 
de partida de su tratajo un estado emocional. Algo del sentimiento del artista se trans- 
mite a su público; si se trata siempre del mismo estado emocional es, sin embargo, 
tema de debate, incluso entre los teóricos del arte. En este capítulo consideraremos la 
posibilidad de que los artistas no entrenados, en especial los niños, transmitan su perso- 
nalidad a su público o la representen para el intérprete psicológicamente experimenta- 
do. El estudio de Reichenberg-Hackett (1953), ya mencionado, demuestra que esta- — 
dos emocionales de tono positivo inducidos experimentalmente influyen en el niño 
mejorando su rendimiento en el dibujo. Harris (1950) no halló proyecciones percep- 
tibles de una experiencia kinestésica vigorosa y agradable en los dibujos de la figura de 
un hombre ejecutados inmediatamente después de un período de ejercicio. 3 

Uno de los estudios mejor concebidos (Shapiro, 1957) procuró evaluar la proyec- 
ción de la agresión y el retraimiento, fenomenológicamente considerada, en los dibujos 
infantiles de la figura humana incluyendo un autorretrato. Se seleccionaron muestras 
de 33 niños agresivos, 35 retraídos y 33 bien adaptados, de edades, educación escolar 
y situación social similares pero de diferente rendimiento en la escuela. Que los dos 
grupos “clínicos” trabajaran con menor eficacia que el de los bien adaptados en la * 
escuela no causa sorpresa, pero habría sido de desear que se efectuara una comparación 
de las inteligencias. Los resultados no confirman las hipótesis deducidas de la teoría 
clínica, y el autor termina diciendo que “son coherentes con el punto de vista general ` 
según el cual la conducta es transmitida por procesos cognitivos centrales” (pág. 385). | 

Al verificar la observación de Alschuler y Hattwick con respecto a que existe una 
relación entre la edad y la forma (uso de verticales), Thomas (1951) no encontró que 
una experiencia experimental de frustración indujera una “regresión” en el uso de la ` 
forma o el color. De igual manera, trabajando con pintura de caballete, Aimen (1954) 
introdujo experimentalmente a niños de nurserí en experiencias de éxito y fracaso, ` 
pero no logró descubrir ninguna diferencia en las pinturas que realizaron después. Win- 
dsor (1949) pudo verificar un número limitado de las hipótesis sostenidas por Als- 
chuler y Hattwick en cuanto a las relaciones de ciertas técnicas y procedimientos de 
la pintura de caballete con característi de la personalidad clasificadas, bajando al 
nivel de probabilidad estadística del 25%. Este nivel de probabilidad significa que 25 
de cada 100 veces la relación observada puede producirse por mera casualidad. Este 
nivel es muchísimo más generoso que el del 5% considerado con frecuencia como el ` 
mínimo para establecer un resultado significativo. La advertencia de Windsor de que la 
validez del método puede aumentarse agregando mayor información con respecto a 
los antecedentes del niño, sus intereses, aptitudes y cualidades, plantea evidentemente 
la pregunta de quién está haciendo la proyección: ¡el maestro o el niño! 

A menudo el trabajo psicológico debe recurrir a los “experimentos de carácter”, 
y existen muchos más trabajos sobre las diferencias en el rendimiento en el dibujo 
entre grupos escogidos mediante criterios psicológicos sociales o arbitrarios que traba- 
jos que sean puramente experimentales. La mayoría de estos estudios, desafortunada- 
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mente, carecen de un control cuidadoso de las comparaciones efectuadas. Alper y 
Blane (1951), por ejemplo, informan sobre un estudio de la dactilopintura y de los tra- 
bajos con crayones realizados por niños de clase media y baja, sobre la hipótesis de que 
el entrenamiento para el control de esfínteres en el grupo de clase media se había 
iniciado antes, de manera más rigurosa y era quizá más frustrante para los impulsos 
instintivos de “ensuciar”. A pesar del desafortunado descubrimiento de que los grupos 
no difirieron de manera pronunciada en el informe de las madres sobre las edades y 
regímenes del entrenamiento en el control de esfínteres, los niños de clase media se 
mostraron algo más cohibidos, dependientes y destructivos en su trabajo con los 
medios artísticos. Estas diferencias fueron más notables con el uso de la dactilopintura 
que con los crayones. ¡Alper y Blane interpretaron que estos hallazgos confirmaban 
sus hipótesis! 

W.E. Martin (1955) no logró corroborar las afirmaciones de Wolff (1946) respecto 
de los dibujos con crayones de los niños inseguros cuando aplicó varios criterios de se- 
guridad e inseguridad, incluyendo un test ideado por el propio Wolff. Carp (1950) 
incluyó dibujos, con crayones, de “tu propia familia”, “tu mayor deseo” y “cómo te 
sientes”, con varios otros tests proyectivos en un estudio de la “restricción psicológica” 
en los niños. Las evaluaciones se basaron en medidas de área, número de colores 
utilizados y también en una impresión holística de restricción de siete puntos en el 
dibujo. Aunque todas estas medidas arrojaron resultados relativamente “confiables”, 
juzgándolos mediante una concordancia entre clasificadores, que va desde r = 0,65 
hasta r = 0,94, ninguno de ellos se relacionó con las clasificaciones de conducta que 
hicieron los maestros de las cualidades sociales y de temperamento, ni con las medidas 
sociométricas aportadas por los mismos niños ni con otras medidas proyectivas (cons- 
trucciones de juego libre y el Test de Rorschach). 

Trabajando con pequeños grupos recién llegados a un internado para niños norma- 
les, Mildred Martin (1951) comparó dactilopinturas de niños que se adaptaban bien a 
la vida en una casa de campo con la de los que demostraban angustia. Utilizando los 
criterios de Elkisch-Klages, encontró diferencias notables; los niños bien adaptados 
mostraban más ritmo, mejor integración y más realismo en sus pinturas que los poco 
adaptados, cuyos dibujos estaban dominados por la “regla” (rigidez), la desorganiza- 
ción y el simbolismo. La interpretación de estas pautas de la dactilopintura coincidió 
con la opinión del personal sobre la adaptación de los niños. Según la autora, los bien 
adaptados mostraban en sus pinturas y en su conducta un enfoque más realista de la 
vida. Phillips y Stromberg (1948) obtuvieron dactilopinturas de 25 estudiantes secun- 
darios “elegidos al azar” y de 25 internos de un establecimiento de detención. Los 
grupos acusaron significativas diferencias (P = 0,05) en 14 de los 17 puntos compara- 
dos. Sin embargo, O'Grady (1954) descubrió que los niños retardados utilizan la dacti- 
lopintura de una manera mucho más parecida a la de los niños normales de edad 
mental comparable que a la de los que tienen su misma edad cronológica. El trabajo 
de los delincuentes en el estudio de Phillips y Stromberg se asemeja, en muchos 
aspectos, al de O'Grady con los niños retardados, lo que pone en tela de juicio una 
posible selección de la muestra de los primeros hecha sobre factores intelectuales. 

Es de suma importancia, en estudios de este tipo, comparar con gran cuidado los 
grupos sobre otros factores que puedan guardar relación con el rendimiento artístico, 
para proteger debidamente a los examinadores de contaminar los factores de conoci- 
miento y utilizar los tests de significación estadísticos adecuados. Cuando se comparan 
los productos artísticos de dos grupos contrastados en algunos criterios psicológicos, 
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es conveniente introducir un tercer grupo, escogido en la escala media del continuo. 
que se ha utilizado como criterio. Hasta que en estos “experimentos de carácter” se 
observen condiciones rigurosas, deberemos aceptar con las mayores prevenciones todas 
las conclusiones que se extraigan de ellos. 

Por fin, conviene recordar que la proyección es un mecanismo que corta dos 
caminos. Con excesiva frecuencia, las asociaciones y los conceptos de los adultos han 
sido proyectados en la interpretación de las “proyecciones” de los niños. Este hecho 
puede interpretarse como prueba de la precisión general de la teoría proyectiva, ¡pero 
no induce confianza en la exactitud de las interpretaciones! Y además las investigacio- 
nes han caído con excesiva frecuencia en el error metodológico de usar para confirmar 
una hipótesis el mismo grupo de casos que utilizaron originalmente para formularla. 


Validez de las evaluaciones de la personalidad 
mediante los dibujos de la figura humana 


Ya hemos presentado pruebas del empleo de la escala de Goodenough para la 
evaluación de los dibujos de grupos de niños atípicos, perturbados o con problemas de 
conducta. Muchas de estas pruebas son esencialmente negativas, cuando se toma en 
cuenta el elemento cognitivo o intelectual. Este hecho puede ser tomado como prueba 
adicional de que la principal variancia en el puntaje del Test de Goodenough mide un 
componente intelectual más que afectivo. 

También se ha demostrado que los enfoques más globales e “intuitivos”, tales 
como la técnica del dibujo de una persona, o el Test de la casa-árbol-persona, menos 
circunscritos por métodos de graduación objetiva, han sido vastamente utilizados en las 
evaluaciones de la personalidad. El capítulo a cargo de Machover en un estudio de la 
personalidad escrito en colaboración (Frank y otros, 1953) es uno de los trabajos más 
documentados publicados hasta la fecha sobre el dibujo de la figura humana como ins- 
trumento clínico, Desafortunadamente, las conclusiones van mucho más allá de las 
tablas estadísticas. Por ejemplo, se afirma que los dibujos realizados por un grupo de 
niñas adolescentes muestran un “grado considerablemente mayor de indecisión sexual 
en las identificaciones” (pág. 97) que el que se encuentra en una población más 
madura, para lo cual no se dan datos. Se señala: '“Coherente con su nivel relativo de 
inmadurez, la niña impúber se destaca en estas áreas” (pág. 100) (cualidades de socia- 
bilidad y dependencia); sólo dos de los siete ftems del dibujo acusan diferencias entre 
el grupo impúber y el púber, y estas diferencias son del 11% (boca cóncava) y del 
18% (brazos extendidos) respectivamente. El valor de este trabajo se ve perjudicado 
por una serie de afirmaciones no sustentadas por los datos presentados. Por ejemplo, 
se señala lo siguiente: “la cintura estrecha, un rasgo común en los dibujos de nuestro 
grupo, puede indicar una restricción forzada de los impulsos corporales” (pág. 90). 
Los porcentajes que se citan para este rasgo en 14 grupos oscilan de 4 a 29, con un 
valor medio de 14. Por supuesto, la crítica puede dirigirse contra la semántica de la 
palabra “común”, pero es la frecuencia de estas referencias generales e imprecisas lo 
que debilita la calidad científica del estudio. 

Merced a un examen muy cuidadoso de la bibliografía que se ocupa sobre todo de 
los trabajos con pacientes adultos (87 referencias), Swensen (1957) arriba a la conclu- 
sión conservadora de que “las hipótesis de Machover sobre la técnica del dibujo de una 
persona rara vez han estado apoyadas en la bibliografía...” (pág. 463). Unos pocos 
años antes, el cínico comentario de Blum llegaba mucho más allá: “La técnica del 
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dibujo de una persona tiene una validez sumamente cuestionable, pero no demuestra 
wer peor que cualesquiera de los otros procedimientos clínicos comunes de evaluación 
de la personalidad” (Blum, 1954, pág. 125). La observación de Blum puede explicar 
ul comentario de Swensen, realizado a pesar de su impresionante colección de pruebas 
negativas, en el que señala: ”... el sistema de interpretación de Machover tal vez 
siga siendo usado para el análisis de los dibujos de la figura humana hasta que se 
proponga un sistema más válido... .” (Swensen, 1957, pág. 462). Posiblemente los augu- 
res de la antigua Esparta cumplían con un propósito cultural y resultaban útiles, aun 
cuando no contribuyeran en nada a las posibilidades de Esparta en el escenario inter- 
nacional de aquella época; pero con servicios clínicos tan costosos, nos aventuramos a 
esperar que se haga menos uso en el futuro de estos sistemas sin validez. 

Además, se han acumulado ciertas pruebas alarmantes que indican que el examina- 
dor no preparado se desempeña tan bien como el “experto” en el dibujo de la figura 
an el reconocimiento de los casos poco comunes. Así, ¡Fisher y Fisher (1950) descu- 
brieron que una taquígrafa y un psiquiatra se desempeñaron tan bien como los psicó- 
logos al examinar los dibujos! Plaut y Crannell (1955) obtuvieron resultados similares 
con los dibujos de esquizofrénicos y normales. Mientras Tolor (1955) y Tolor y Tolor 
(1955) interpretan sus datos de manera optimista, la diferencia obtenida entre los 
maestros de escuela primaria y los psicólogos es realmente bastante insignificante. 
Los Tolor asimismo hallaron que ambos grupos de examinadores, y en especial los 
maestros, estaban usando la calidad del dibujo para juzgar su variable experimental 
(la popularidad de los niños). De igual manera, Whitmyre (1953) y Feldman y Hunt 
(1958) han demostrado que los dictámenes de los psicólogos sobre los dibujos están 
muy influidos por los mismos elementos que los artistas comerciales llaman “excelen- 
cia artística”. A este respecto, podemos remitirnos una vez más al descubrimiento de 
Sherman (1958) sobre la aptitud de los niños para diferenciar los sexos en el dibujo. 
Woods y Cook (1954) han demostrado asimismo que existe una marcada tendencia en 
los dibujos de mayor calidad a esconder las manos o directamente omitirlas, lo que 
sugiere que otros factores además de la dinámica de la personalidad en el sentido 
clínico pueden estar operando en estas omisiones. 

Existe un estudio de validez que merece un tratamiento mucho más extenso por 
cuanto no sólo está bien planeado, sino que generalmente no es accesible, Stone 
(1952) utilizó dos enfoques, uno empírico y otro teórico. Para su instrumento basado 
teóricamente, ideó una escala de preferencia en el dibujo de la figura humana, 
compuesta de 26 series de dos a cinco láminas cada una. Los diferentes dibujos de cada 
serie (tres por lo general) ilustran condiciones normales y desviadas para un “signo” 
conocido. y utilizado con frecuencia, tomado de la bibliografía especializada sobre los 
dibujos de la figura humana. Se le pide al sujeto que señale cuál de las alternativas es la 
más parecida al dibujo que hubiera hecho él mismo. La confiabilidad test-retest de 
esta medida para una muestra muy reducida fue de +0,72. 

Stone ideó un instrumento empírico mediante la obtención de conjuntos de dibu- 
jos de la figura humana (hombre y mujer) realizados por 492 alumnos se sexto grado 
sin ningún tipo de anormalidad de conducta grave o evidente. De esta población se 
escogió al azar una muestra de dibujos hechos por 60 varones y 60 niñas y se los clasi- 
ficó sobre la base de 37 “signos” elegidos en la bibliografía dedicada al dibujo de la 
figura humana. Un ítem era clasificado como “típico” cuando una clara mayoría de 
los niños lo incluía y atípico cuando sólo lo dibujaba una minoría. La confiabilidad 
corregida de la división por mitades para esta escala fue de 0,82 para el primer dibujo 
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y 0,76 para el segundo. La intercorrelación del primero y el segundo dibujo fue 
0,50 para el grupo total. d 
Se seleccionaron seis variables para su estudio. Tres eran medidas de la personalis 
dad y la conducta: un test de "adivina quién” descriptivo de cualidades socioper: 
nales, una clasificación del maestro de la personalidad y la conducta (escala de Hagger- 
ty-Olsen-Wickman modificada), y el Test de personalidad de California. Tres 
medidas de la aptitud: dos grupos de tests de inteligencia y el Test de rendimiento 
Stanford. También se incluyeron como variables el rendimiento en la lectura y la edi 
cronológica (dentro del intervalo de 18 meses incluido en este grupo de sexto grado). 
En cada una de las primeras seis variables, tal como se las midió en esta muestra de 
población, el status del niño se determinó en función de si excedía en más o en mer 
una desviación estándar, o si se hallaba entre estos puntos. Así, se lo consideraba di 
viado en una variable si caía por encima o por debajo del 16%. Si entraba en el grupo. 
con desviaciones en dos de las tres, o en todas, las medidas de la personalidad y la con- 
ducta, se lo consideraba “mal adaptado"; si no caía en la porción de desviaciones 
ninguna de las medidas de la personalidad y la conducta, se lo consideraba “adaptado”, 
Los dibujos de estos grupos adaptados y mal adaptados elegidos entre toda la pobl 
ción fueron clasificados nuevamente por medio de la escala de “tipicidad” derivada 
la submuestra. De los 37 “signos” originales estudiados, 17 distinguían de modo signi- 
ficativo los grupos adaptados. En el Registro de preferencias en el dibujo de la figura’ 
humana, cinco láminas para los varones y una para las niñas demostraron ser estadí: 
ticamente significativas para los grupos del mismo criterio. 

Por otra parte, los puntajes de “tipicidad” en los dibujos de la figura humana 
mostraron una correlación tan elevada con cada una de las tres medidas de adapta- 
ción que se han utilizado como criterio —tomadas en toda la población— como esas: 
tres medidas relacionadas entre sí. Los valores variaron entre +0,23 y +0,39, tod 
significativamente mayores que cero. Valores algo menores se obtuvieron para el Regis- 
tro de preferencias en el dibujo de la figura humana. Al prescindir de la edad mental, 
estos valores descendieron muy ligeramente, sólo alrededor de dos centésimos. Las 
correlaciones con la edad mental, la edad cronológica, el rendimiento escolar, el test 
de rendimiento y el rendimiento en la lectura resultaron insignificantes, todas muy 
próximas a cero. 

Las tres medidas de la personalidad utilizadas como criterio, combinadas median- 
te múltiples métodos de correlación, produjeron correlaciones con los puntajes de 
“tipicidad” del dibujo de la figura humana de 0,38 a 0,45, dependiendo del sexo y de 
la figura dibujada. Para el Registro de preferencia en el dibujo de la figura humana 
estos valores fueron de 0,40 para los varones y 0,31 para las niñas. Desde el punto de 
vista estadístico, se haría referencia por lo general a una combinación de medidas que | 
predicen una variable dependiente, en este caso la ejecución del dibujo de la figura 
humana. Stone comenta la gran validez de la ejecución del dibujo de la figura humana 
demostrada por estas correlaciones importantes con un criterio múltiple de adaptación. 
Sin embargo, estos valores, tomados o no como equivalentes de los acostumbrados coe- 
ficientes de validez, aunque considerablemente por debajo de los esperados en las: 
medidas de ejecución, son superiores a muchos de los obtenidos en otros estudios. 

Aunque es indudable que los dibujos contienen “rasgos proyectivos” —por 
ejemplo, exhiben varios indicios relacionados con el afecto, el interés, el carácter típico 
de la personalidad, etcétera—, no se los puede utilizar todavía como únicos instru» 
mentos predictivos o incluso selectivos. Las correlaciones de Stone, virtualmente las 
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únicas en la bibliografía especializada, sugieren que los dibujos de la figura humana 
podrían asociarse estadísticamente con otras medidas de la personalidad. No obstan- 
to, puede decirse, con un razonable margen de seguridad, que los entusiastas psicólo- 
yos continuarán trabajando deductivamente (e intuitivamente también) a partir de los 
dibujos, y que la utilización de éstos como instrumento psicométrico controlado es 
todavía cosa del futuro, 

El método H-T-P no ha tenido mejor suerte en manos de los investigadores. Al 
igual que el procedimiento del dibujo de un hombre, este método ha desarrollado una 
vasta tradición de “signos” de dibujo isomórficos a las condiciones psicológicas. Pero 
las pruebas de hipótesis específicas son negativas por regla general. Por ejemplo, 
Levine y Galanter (1953) y Bolin y sus colaboradores (1956) no pudieron hallar nin- 
guna correlación entre la ubicación de la huella de un rayo que aparece en un árbol en 
el Test de la casa-árbol-persona y el momento en que ocurrió el “peor acontecimiento” 
en la vida de los sujetos. Jolles (1952; Jolles y Beck, 1953), uno de los patrocinadores 
más entusiastas e ingeniosos del H-T-P, y que es particularmente superficial en sus 
interpretaciones clínicas, es capaz de sustentarlas disminuyendo los niveles de signifi- 
cación y reinterpretando “tendencias” en datos que son insuficientes para los niveles 
seleccionados. El trabajo de Jolles (1952) es un ejemplo de estudio cuantitativo que, 
después de hallazgos esencialmente negativos, reafirma el significado de la generaliza- 
ción con la que el estudio comenzó. Esto es harto frecuente en la llamada bibliografía 
del “dibujo proyectivo”, 


Gunzburg (1950) considera que una discrepancia entre un test individual de inte- 
ligencia y el Cl estimado para un dibujo de la figura humana es indicio de mala adapta- 
ción, en especial cuando la sustentan anormalidades en los dibujos de un árbol y una 
casa en el H-T-P. En su estudio no incluyó grupos de control, pero acepta sin reservas 
los presuntos índices de mala adaptación que encontró en los dibujos ejecutados por 
sus sujetos subnormales. Hammer (1953) encontró que las diferencias entre negros y 
blancos en el H-T-P expresan, en general, la hostilidad de los negros frustrados; no 
tomó en consideración las desventajas educativas e intelectuales que el grupo negro 
padece invariablemente. Tolor (1957) no halló relación alguna entre los signos de ”rigi- 
dez” del H-T-P y otros índices similares en el Rorschach. Rubin (1954) encontró 
valores de correlación del orden de 0,60 entre los Cl del Test de inteligencia de Wechs- 
ler-Bellevue y los del H-T-P, pero las correlaciones halladas por Sloan y. Guertin 
(1948), aunque estadísticamente significativas, son aun menores. Estos últimos no vie- 
ron razón alguna para reemplazar las medidas estándar de la inteligencia por las evalua- 
ciones del H-T-P. 


Aplicando los criterios de Buck al dibujo del hombre realizado siguiendo las ins- 
trucciones de Goodenough, Johnson, Ellerd y Lahey (1950) obtuvieron descripciones 
psicológicas de los 209 niños que utilizaron como sujetos. Compararon estas descrip- 
ciones con las realizadas por los maestros de los mismos niños. Todos los niños estaban 
incluidos en el programa escolar de una institución estatal para deficientes mentales; 
el término medio de sus CI era aproximadamente 50, y estaban representados todos los 
tipos de retardo mental. Los maestros clasificaron a los niños; los psicólogos, sus dibu- 
jos. Los psicólogos y los maestros lograron una base comparable en sus descripciones 
de la personalidad mediante el cotejo de cada par de 11 características apareadas, 
tales como “seguro—falto de seguridad en sí mismo”, “tranquilo—nervioso”, etcétera, 
Entre las 2.299 clasificaciones realizadas, correspondientes a 209 niños, hubo concor- 
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dancia entre maestros y psicólogos el 54% de las veces, y de esta concordancia, el 58% 
fue sobre rasgos positivos y el 42% sobre negativos. 


Por cierto, no es éste un registro impresionante para los dibujos como instrumel 
tos de evaluación, suponiendo que la impresión de un maestro sobre la conducta infa 
til tenga tanta validez como la que es probable que nosotros nos formemos (y en lo 
que respecta a la descripción de la conducta esta suposición parece sostenible). Sin 
embargo, si se admite que los dibujos revelan aspectos fundamentales de la personali: 
dad (una suposición que aparentemente algunos psicólogos clínicos están dispue 
a admitir a priori), los maestros sencillamente no conocen a sus niños. No obstante 
ila investigación educacional utiliza de continuo (y con buenas razones) las opinio! 
de los maestros como un criterio excelente de validación! 


Por último, el análisis de los dibujos tiene tal vez una utilidad diferente según 
trate de niños o de adultos. Muchas veces se ha señalado el placer que experimentan lo 
más pequeños al dibujar. La bibliografía clínica guarda por lo general silencio re 
to de la facilidad o dificultad de conseguir dibujos de sujetos o pacientes de más edad, 
Pero es más que probable que los jóvenes y los adultos no entreguen de buena gal 
muestras de su trabajo, y las colecciones de dibujos reunidas quizás estén mucho 
seleccionadas en conformidad con dimensiones psicológicas no investigadas e incl 
no reconocidas, de lo que generalmente se admite. 


Reitman (1951) ha observado que muy pocos psicópatas dibujan, pero que d 
todos ellos son los esquizofrénicos los más creativos. Vernier (1952, pág. 1) es virtu: 
mente el único en afirmar que es muy difícil obtener que los adultos traten de dibuj 
y que la mayoría de ellos rechazan el test por completo. Quienes escriben sobre los 


a dibujar de los niños más grandes, en especial durante la primera parte de la adole 
cencia, y algunos autores relacionan clínicamente esta renuencia con supuestos col 
flictos sobre el cuerpo y el sexo. Ampliaremos más adelante este punto al ocuparnos ' 
de la psicología del dibujo. d 


Goldworth (1950) efectúa una sugerencia adicional basada en su estudio de la vall: 
dez de las “señales” de Machover en relación con adultos normales, neuróticos, esqui» 
zofrénicos y con lesiones cerebrales. Según su conclusión, el dibujo es válido como 
índice de imagen de sí mismo sólo en el caso de aquellos a quienes Lowenfeld denomi 4 
naría “hdpticos"’; las personas sumamente visuales no proyectan con buen resultado lo 
aspectos kinestésicos de la imagen corporal, que presumiblemente son importantes el 
el enfoque del dibujo. El bien planeado estudio de Goldworth adolece del defecto de 
que la proporción de mujeres no está debidamente equilibrada en sus cuatro muestra 
y este hecho influye sin duda sobre las diferencias relacionadas con el sexo que encon. 
tró. De igual modo, su grupo normal tenía mucho más educación y era posiblemente: 
más inteligente que sus tres grupos'clínicos; en consecuencia, no es sorprendente quí 
sus sujetos normales superen a las muestras clínicas en casi cada uno de los puntos o d 
las cualidades clasificadas, agrupadas en 51 escalas en total. Tampoco debería causar so! 
presa que los signos de conflicto de Machover (borraduras, cambios de tamaño, nu 
trazado, refuerzo, etc.) sean significativamente más numerosos en los normales. Si lo 
normales eran más críticos y procuraron (como aparentemente lo hicieron) logra 
dibujos de buena calidad, era lógico que realizaran más intentos por corregirlos. 
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RESUMEN 


Las pinturas y los dibujos de una persona pueden revelar aspectos de sus senti- 
mientos y temperamento, de su actitud y personalidad. Esta es una expresión de la 
“hipótesis proyectiva”, muy utilizada en la psicología clínica a partir de la Segunda 
Guerra Mundial. Se han sugerido muchas técnicas para evaluar el contenido simbólico 
y el manifiesto de los dibujos así como los aspectos más formales de la línea, la forma 
y el color. Los resultados de una vasta serie de estudios no han sido tan positivos como 
los de los procedimientos más analíticos que hemos examinado en el capítulo anterior. 

Una crítica completa de la bibliografía especializada nos conduce a las siguientes 
conclusiones: 

1. Los niños y los adultos adaptan de manera intencional las líneas y el color en 
losdibujos para indicar estados de ánimo o sentimientos. Sin embargo, las pruebas dis- 
ponibles no permiten afirmar que exista un lenguaje de la línea, la forma o el color que 
exprese el sentimiento en especial. 

2. Hay pocas pruebas de que el dibujo de la figura humana sea en efecto un dibu- 
jo de sí mismo, presentado directa o indirectamente, de manera manifiesta o encu- 
bierta. 

3. Cuando a los niños se les asigna la tarea de “dibujarse a sí mismos”, su enfoque 
es representativo y realista. Los niños en desventaja física emprenden esta tarea sobre 
las mismas bases y de la misma manera que los normales. Los pacientes con lesiones 
neurológicas revelan su deterioro en los dibujos, pero mediante toscas malformaciones 
y simplificaciones y no por medio de características especiales o exóticas. Estas dis- 
torsiones aparecen tanto en sus trabajos artísticos de tipo general como en los dibujos 
de la propia imagen. 

4. Se pueden formular una serie de afirmaciones, basadas en la bibliografía espe- 
cializada en investigación, sobre el empleo de los dibujos en el estudio clínico de la per- 
sonalidad humana. Los enunciados más prudentes y generalizados son de un plausible 
sentido comin. Las aseveraciones positivas y los alegatos más específicos no parecen 
contar con un respaldo razonable en las pruebas acumuladas. 

5. El examen de la bibliografía clínica y de investigación es persuasivo; la hipó- 
tesis proyectiva no ha sido nunca formulada de modo adecuado o coherente en su apli- 
cación a los dibujos de la figura humana, y los sistemas para la evaluación de estos 
dibujos han sido, en su mayor parte, excesivamente imprecisos. En consecuencia, la 
evaluación de los dibujos por medio de estos métodos acusa muy a menudo una con- 
fiabilidad harto modesta y una reducida validez. Cuanto más rigurosas son las condicio- 
nes del experimento —control de variables, comparación de muestras de control, 
etcétera— menor es la validez del dibujo de la figura humana como medida del sen- 
timiento y la personalidad. 


CAPITULO 4 


METODOLOGIA DE 
LA ESCALA REVISADA 


La bibliografía especializada en los dibujos infantiles demuestra con bastante ` 
claridad que la naturaleza y el contenido de estos dibujos depende primordialmente 
del desarrollo intelectual. Sin embargo, antes de la introducción de la técnica del 
dibujo de un hombre de Goodenough, todos los intentos realizados para clasificar los 
dibujos infantiles fueron muy rudimentarios. Las clasificaciones inclufan, por lo gene- 
ral, sólo un reducido número de categorías, dentro de las que se encuadraba a los dibu- 
jos tras una ligera inspección, sin un análisis formal. Estas categorías fueron definidas ` 
en términos muy generales, permitiendo así una considerable variación en la clasifi- 
cación. Estos métodos revelaban las diferencias existentes entre los grupos, pero tenían | 
poco o ningún valor para la clasificación individual de los niños. N 


DESARROLLO DE LA ESCALA DE GOODENOUGH 


La derivación de la escala del dibujo de un hombre de 1926 se diferencia del enfo- ` 
que metodológico utilizado por los investigadores anteriores en los siguientes aspec- 
tos: 1) No se tomaron decisiones arbitrarias en lo que respecta al mérito intelectual en: 
un dibujo. 2) Se utilizó un doble criterio para juzgar el desarrollo intelectual —edad 
cronológica y grado escolar— como base para determinar la validez del test y para esta. 
blecer las normas. También se emplearon criterios complementarios toda vez que se 
dispuso de ellos. 3) Se realizaron los máximos esfuerzos para eliminar todo elemento 
subjetivo de los dictámenes; se definió cada característica con la mayor objetividad 
posible. 4) No se tomaron en cuenta los estándares artísticos. 5) Se eligieron tanto el 
tema estándar como las directivas a impartir para el dibujo, pero se permitió la mayor 
libertad posible en la ejecución de la tarea, no agregando especificaciones ulteriores. 
respecto de la manera de ejecutar el dibujo. 

Aunque Goodenough había albergado en un principio la esperanza de que fuese 
posible dejar a cada niño elegir su propio tema para el dibujo, pronto se hizo evidente | 
que este plan no era factible. Sin un estudio cuidadoso y sistemático de las dificulta- 
des relativas de los diferentes temas que los niños podrían seleccionar, sería imposible 
precisar, por ejemplo, cuándo se exhibe un mayor grado de capacidad: ¿al realizar una 
buena representación de un tema fácil o una representación mediocre de un tema más. 
difícil? Los trabajos anteriores habían demostrado que los niños mayores y más bri- 
llantes tienden a ser más críticos en su trabajo y, por lo tanto, es mucho más probable 
que decidan dibujar temas “más fáciles”. 

Al tener que tomar una decisión sobre el tema del dibujo, Goodenough consideró 
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que los siguientes aspectos revestían capital importancia: 1) El tema debía ser algo con 
lo que todos los niños estuvieran familiarizados por igual. O la situación presentada 
tenía que ser totalmente nueva para todos o todos debían haber tenido similares opor- 
tunidades de familiarizarse con ella. Esta última circunstancia es probablemente la 
mejor en el caso de los niños muy pequeños, dado que existen menores posibilidades 
de que los confunda; tiene, además, la ventaja adicional de medir el factor de apren- 
dizaje como lo muestra la realización presente. 2) El tema debe presentar la menor 
variabilidad posible en sus características esenciales. 3) El tema debe ser sencillo en sus 
líneas generales, de modo que aun los más pequeños puedan procurar hacerlo, y ser 
a la vez lo suficientemente complejo en sus detalles como para poner a prueba las capa- 
cidades de un joven o de un adulto. 4) El tema debe tener un interés universal y ser 
atractivo con el fin de mantener la motivación entre los niños. 

Se seleccionó entonces la figura humana, un tema común en los dibujos espontá- 
neos de los niños, como aquel que satisfacia todos estos requisitos. La mayor unifor- 
midad de la vestimenta masculina sugirió que el hombre sería un tema más adecuado 
para el test que la mujer o el niño, y por consiguiente se lo escogió para la escala ori- 
ginal. 

Goodenough desarrolló una primera escala eligiendo diez dibujos al azar entre los 
trabajos de niños que estaban comenzando o ya estaban promediando el jardín de 
infantes, así como de niños de los cursos superiores e inferiores de los cuatro prime- 
ros grados de la escuela primaria. Estos 100 dibujos fueron recogidos de una colección 
de 4.000 obtenida en muchas escuelas y jardines de infantes de una ciudad de la costa 
oriental de los Estados Unidos. Mediante la inspección de estas pequeñas muestras, 
pudieron discernirse los cambios que se producen en los dibujos infantiles al’ ir aumen- 
tando la edad y el desarrollo intelectual. No se efectuó ninguna suposición a priori 
sobre la probable naturaleza de estos cambios y se hizo caso omiso de las diferencias 
basadas en efectos artísticos, prefiriéndose, en cambio, las diferencias comparativas 
en los detalles. La primera escala dio por resultado cuarenta “puntos” separados esco- 
gidos de manera empírica. El punto fue definido como una unidad de la escala. Podía 
basarse en la presencia o en la ausencia de un determinado elemento, en el método de 
representación de una relación dada, especial o cuantitativa, o en la coordinación 
ojo-mano. Los puntos hacían principal referencia a la presencia o ausencia de diferen- 
tes partes del cuerpo y a las relaciones de estas partes. 

Estos 100 dibujos fueron clasificados de acuerdo con este plan. Se registró cada 
punto por separado, y las curvas se trazaron de modo que señalaron el número 
comparativo de aciertos en cada nivel de edad. 


VALIDACION DE LOS PUNTOS POR SEPARADO 


Un triple criterio determinó la validez de cada punto o unidad de la escala. Los 
requisitos fueron: 1) Un incremento regular y 2) bastante rápido en el porcentaje de 
aciertos para el mismo punto en edades sucesivas, y 3) una clara diferenciación entre 
los rendimientos de niños de igual edad pero en distinto grado escolar. Aunque este 
tercer criterio no fue utilizado en los primeros análisis de prueba, porque los casos 
habían sido seleccionados sobre una base edad-grado, se lo utilizó en todas las valida- 
ciones posteriores de la escala original del Test del dibujo de un hombre. También se 
estipuló que las reglas para la asignación del puntaje debían ser definidas objetivamen- 
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te y en términos lo bastante amplios como para abarcar todas las situaciones que 
pudieran presentarse. 

Se procedió a la revisión de esta escala preliminar, agregando nuevos puntos, y se 
revaluaron los 100 dibujos de acuerdo con un nuevo plan. Este nuevo plan parecía 
satisfactorio y se lo extendió a un nuevo grupo de dibujos, unos 800 en total, lo que 
dio lugar a que la escala fuera nuevamente corregida y aumentada. 

Hiciéronse, en total, cinco revisiones de la escala original y en cada caso se siguió 
idéntico procedimiento. En cada una de las revisiones se utilizó un conjunto diferente 
de dibujos para evitar el error de validar un punto por medio de los mismos dibujos de 
los que derivaba. La escala del dibujo de un hombre, en la edición de 1926, constaba 
de 51 puntos, cada uno de los cuales se ajustaba bastante bien a los requisitos de vali- 
dez que se exponen más adelante. 

No es necesario examinar en detalle estas escalas preliminares. Las revisiones 
sucesivas introdujeron importantes cambios en la selección de los puntos, en su defi- 
nición y en el agregado de algunos más. El punto 12a de la escala original es un cabal 
ejemplo de los distintos métodos que se ensayaron para computar un punto, y sirve 


como ilustración de algunas de las dificultades con las que se tropezó en el desarrollo ` 


de esta escala. Reproducimos aquí lo expresado por Goodenough en su obra: 


Véanse a continuación los distintos métodos ensayados para computarlo: 
ESCALA 1: Cabeza más pequeña que el tronco. 


Objeción: Medida excesivamente rudimentaria. La curva solamente acusó un leve aumento en 
el porcentaje de aciertos para las edades, 


ESCALA 2: Cabeza no menor que un décimo ni mayor que un quinto de la longitud total del 
cuerpo. 


Objeción: En muchos ejemplos parece existir una correlación negativa entre el tamaño de la 
cabeza y el largo de las piernas, A veces este hecho está determinado por el tamaño del papel usa- 
do: el niño que ha trazado una cabeza y un tronco muy grandes, se ve precisado a acortar las pier- 
nas para que quepan en la hoja: e inversamente, el niño que ha dibujado una cabeza y un tronco 
pequeños puede, por economía, cubrir el espacio restante con un par de piernas desmesuradas. 
Por tales razones, si se comparan las diversas partes con el total, el niño suele presentar dos fallas 
a causa de un solo elemento desproporcionado. 


ESCALA 3: El tamaño de la cabeza "no debe ser groseramente desproporcionado con el resto del 
dibujo”. 


Objeción: Norma demasiado indefinida que da pie a errores de subjetividad en el cómputo. 
En razón de que las dos curvas anteriores fueron muy insatisfactorias, se procedió a someter el 
método a un amplio ensayo para resolver si en definitiva debía o no incluirse este (tem en la escala, 
Los resultados así obtenidos evidenciaron que debía conservárselo y que, por consiguiente, era 
preciso insistir con un nuevo método de puntuación. 


ESCALA 4: Las medidas vertical y horizontal de la cabeza respectivamente menores que las del 
tronco. 


Objeción: Este método se aviene perfectamente a los dibujos de frente, pero no es satisfac- 
torio con los perfiles. 


ESCALA 5: El área de la cabeza no debe ser mayor que la mitad del tronco ni menor que un déci- 
mo del mismo. 
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Este fue, por último el criterio que se adoptó. 

Se verá que, en general, el procedimiento seguido consistió en una suerte de tanteo, Se anota- 
ba todo ítem que parecía tener un valor diferencial y se ideaba luego un método de puntuación. 
Si los resultados mostraban una clara diferenciación para las distintas edades y diversos grupos de 
un mismo grado escolar, conservábase el ítem; en caso contrario, ensayábanse otros sistemas de 
evaluación. Si, finalmente, no se arribaba a algo satisfactorio, se lo descartaba. 

He aquí ejemplos típicos de puntos rechazados: 


1. Presencia de dientes 


Hasta los 7 años, la curva pone en evidencia un aumento regular en el porcentaje de niños que 
dibujan los dientes. Más adelante se denuncia una disminución igualmente notable, de suerte que 
este (tem tórnase inutilizable. ` 


2. Intención de colorear mediante el sombreado 


Ello varía según la dureza de la mina y el estado de la punta del lápiz empleado. 


3. Intención de representar movimiento, v. gr.: marcha o carrera 


Tras reiterados intentos de evaluarlo, este (tem fue por último rechazado. Sin embargo, sub- 
siste cierta duda acerca de si en cierto grado es o no indicio de madurez intelectual. La dificultad 
estriba en "discriminar un verdadero intento de expresión de movimiento de una mera falla de 
coordinación. A consecuencia de una coordinación defectuosa el dibujo puede exhibir una pierna 
recogida con intención de marcha aunque el niño no haya pensado en ello en absoluto. En los 
dibujos más evolucionados por lo general esa distinción és factible, pero en los niños pequeños, 
no sólo resulta difícil, sino, inclusive, imposible. 


4. Pupilas ubicadas simétricamente, como focos para mirar correctamente 


Es adjudicar demasiado peso a los detalles del ojo y, por añadidura, difícil de puntuar con 
exactitud. No obstante, se ha conservado una modificación de este ítem (16d). 


5. Figura completa, correcta correspondencia de detalles: Si se eligió la posición de frente, todas 
las partes deben verse de frente. Si se adoptó el perfil, los detalles se mostrarán en esta posición 


A causa de la confusión que origina el tránsito de los dibujos de frente a los de perfil, la curva 
cae sensiblemente de los 8 a los 10 años. 


Por razones análogas a las mencionadas, se desechan también otros ítems. Con respecto a 
algunos de ellos, es posible que los ensayos ulteriores revelen métodos de puntuación que invaliden 
las objeciones apuntadas. Pero, hasta el presente, aún no ha sido dable hallarlos (1926, págs. 19-21). 


EVOLUCION DE LA PRESENTE REVISION 


Son varias las razones que nos han hecho pensar en la conveniencia de la presen- 
te revisión y ampliación de la escala. Existe un renovado interés en los dibujos infan- 
tiles, y gran parte de este interés refleja una auténtica preocupación tanto por el signi- 
ficado emocional de los dibujos como por su utilidad para medir las diferencias en la 
personalidad. La escala de Goodenough ha sido vastamente empleada en él consultorio 
psicológico para evaluar la madurez intelectual de los niños (Louttit y Browne, 1947). 
Muchos de los que han usado los dibujos de la figura humana como instrumentos 
proyestivos han calculado la edad mental basándose en la original escala de Good- 
enough. En algunos casos se ha utilizado la discrepancia entre un Cl obtenido por 
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medio de esa escala del dibujo y uno logrado mediante tests de inteligencia 
convencionales para el diagnóstico diferencial de condiciones mentales, en especial | 
lesiones cerebrales. Por lo menos una fuente importante ha solicitado la revisión y € 
establecimiento de nuevas normas de la escala (Buros, Fourth Mental Measurement: 
Yearbook, 1953, págs. 291-292), Más de una vez se ha manifestado la idea de que 
tarea del dibujo refleja, de manera algo diferente, la madurez intelectual de los adoles- 
centes en comparación con la de los niños más pequeños. 

Se decidió que la nueva escala debería intentar abarcar: 1) una extensión bach 
arriba, incluyendo los años de la adolescencia, según lo sugerido por Hinrichs (1935); 
2) la exploración de nuevos ítems que pudieran aumentar la confiabilidad y val 
de la escala mediante el muestreo de aspectos diferentes de la aptitud cognitiva; 3) e 
desarrollo de formas ampliadas o alternativas de la escala; 4) el desarrollo de una 
para posibles usos proyectivos de la escala. 

En virtud de su gran popularidad entre los niños, se aceptó la figura humana cor 
la base más significativa para la escala, y luego se creó un test de tres dibujos —la 
ra de un hombre, la figura de una mujer y el dibujo de sí mismo— para ser realiz: 
en ese orden. Los trabajos preliminares revelaron que los niños están dispuestos 
intentar estas tres tareas de una sola vez; incluso para los niños de jardín de infantes no 
se trató de un esfuerzo más allá de sus capacidades. Como se anticipó, la resistencia fue 
mayor en el caso del dibujo de sí mismo que en el del dibujo del hombre o de la muji fd 
A medida que la edad de los niños aumentaba, éstos acusaban una mayor renuencia 
dibujar. Este hecho se ha observado con gran frecuencia y será objeto de posterio 
análisis en este mismo libro. 


LOS SUJETOS 


Con el fin de someter a prueba nuevos puntos y el desarrollo de las nuevas escala: 
se eligió una muestra de niños de los sectores urbanos y rurales de Minnesota y Wi 
consin para representar la distribución ocupacional de 1940, de acuerdo con las cat 
gorías de la Escala para ocupaciones paternas de Minnesota. Se examinaron más d 
300 niños de todos los grados, desde el jardín de infantes hasta los dos primeros año 
del ciclo básico de la escuela secundaria”. Estos niños provenían de escuelas elegida 
con la finalidad de ofrecer una aproximación bastante exacta a la gama de posicio 
ocupacionales. Todos los sujetos fueron clasificados en base a la escala de Minn 
según la ocupación del padre descrita por el niño y controlada con el registro esco 


ESCALA REVISADA DEL TEST DEL DIBUJO DE UN HOMBRE: 
VALIDACION DE ITEMS 


En un principio se tuvo la esperanza de que muestras reducidas, de unos 50 $ 
tos, arrojarían resultados satisfactoriamente estables para los análisis preliminares: 
En consecuencia, se seleccionaron 25 varones y 25 niñas cuyas edades cronológicas 
el momento del test se encontraban entre los cinco años y nueve meses y los seis 
y dos meses, y entre los seis años y nueve meses y siete años y dos meses, y así s 


* Se ha efectuado la adaptación al sistema educacional de la República Argentina. DI 
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sivamente, de modo tal que las muestras quedaron distribuidas en forma pareja alrede- 
dor de valores medios de seis años, siete años, etcétera. También se seleccionó una 
muestra de control, integrada por 50 casos, 25 varones y 25 niñas, de entre seis años 
tres meses y seis años ocho meses, siete años tres meses y siete años ocho meses, etcé- 
tera. Estas muestras de 50 quedaron así agrupadas aproximadamente a unos seis meses 
del último cumpleaños. 

Cada una de estas muestras fue estratificada lo más próxima posible al estándar 
socioeconómico. 

Sin embargo, el análisis indicó que 50 casos no son suficientes para suministrar 
proporciones estables respecto de quienes aprueban los ítems separados. En conse- 
cuencia, se combinaron las muestras de edad en grupos de 100 en los que se incluye- 
ron, por ejemplo, niños desde los cinco años nueve meses hasta los seis años ocho 
meses. Así se agrupó cada muestra de edad en un punto medio ubicado aproximada- 
mente en el primer cuarto del año; de tal modo, los niños de seis años se centraron 
alrededor de un valor aproximado a los seis años tres meses, y los de 7 alrededor de los 
siete años tres meses, y así sucesivamente para cada muestra de edad. 

Las muestras de 100 se extrajeron de las mayores cantidades disponibles en cada 
edad a fin de representar la distribución de ocupaciones paternas en los Estados 
Unidos, de acuerdo con el censo de 1940, El ajuste logrado entre cada muestra de edad 
y esta distribución fue bastante preciso! . Se descubrió que al computar los porcentajes 
sobre 100 niños en lugar de 50 se obtenían resultados sustancialmente más estables, 
con lo que se suavizaban las curvas de edad resultantes. El cuadro 1 resume la distri- 
bución socioeconómica de estas muestras de edad. 

Para la selección de los ítems a incluir en la escala, se utilizaron los siguientes 
criterios: 1) los ftems debían acusar un incremento regular y bastante rápido con la 
odad en el porcentaje de niños que aprueban el punto. 2) Los ítems debían mostrar 
una relación con alguna medida general de la inteligencia. 3) Los ítems debían dife- 
renciar entre los niños que obtienen un alto puntaje en la escala en conjunto y los 
niños que obtienen puntaje bajo en conjunto, 

El criterio de Goodenough de por encima o por debajo de la edad para el grado 
se reemplazó con un criterio de brillantez intelectual medido por un test colectivo, 
Hace treinta años la situación en las escuelas era tal que los niños brillantes avanzaban 
en tanto que los mediocres repetían los grados. La práctica extendida en nuestros días 
de “promoción social” ha tornado imposible este criterio, y la fácil disposición de 
medidas de inteligencia colectiva permite el logro de un criterio aproximado que, 
sumado a otros, ayuda a establecer la validez del puntaje del dibujo como medida de 
inmadurez intelectual. 

El primer criterio se aplicó sin mayor dificultad computando el porcentaje de 
niños que aprobaron el ítem en cada muestra de 100. A partir del porcentaje de niños 
«ue lograron un punto en el ftem en cada edad? se trazaron las curvas para ese ítem. 


1 Los cuadros que contienen todos los datos de estas muestras, y el análisis de ‘tems, se 
oncuentran archivados en el Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, Inc. El cuadro A 
de esta serie ofrece la verdadera distribución de los varones y las niñas según la ocupación paterna 
para cada una de las muestras de edad. 


2 Estos porcentajes, para todos los ftems en la escala final para las figuras masculinas, apare- 
cen en el cuadro B del material archivado en el Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, 
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Distribución, por el status socioeconómico de los padres (grupo 
ocupacional), de las muestras de edad para la validación de los ftems 
de la escala. 


CUADRO 


1 


GRUPOS DE EDAD 


1960 
% 


43 
10.7 


5-9a8-8 8-9a11-8 
nm D % 


TIPO DE 11-9a15-8 TOTAL 


OCUPACION 


CLASE ne 


Profesional 


Semiprofesional 6.0 


y ejecutivo 


TI Trabajo de oficina, 23.1 16.0 
obreros calificados 


y comercio minorista 
6.0 
23.5 


39 13.0 


25.7 


Agricultores 


<4 


Mano de obra no 102 
calificada, tareas de 
oficina secundarias 
y oficios menores 
Tareas poco cali- 22,0 48 16.0 158 
ficadas y otras ocupa- 
ciones que requieren 

poco adiestramiento 

o aptitud 

10.4 60 20.0 85 21.3 208 


Jornaleros de 63 21.0 


todo tipo 
TOTAL 


100.0 300 100.0 300 100.0 400 100.0 1000 100.0 


Por razones de comodidad gráfica, en los cuadros la coma decimal aparece reemplazada por 
punto (por ejemplo, 3.9 en lugar de 3,9); cuando el entero es cero, se lo omite (así: .7 en lug 
de 0,7). [E.] 


El segundo criterio se obtuvo mediante la consulta de los Cl en los registros e 
lares. Dado que los registros de las diferentes escuelas que participaron en este estudi 
original incluían cierto número de tests diferentes, los puntajes de CI se convirtieron 
en puntajes estándar basados en la distribución de CI sobre los que se informa en 
estandarización de datos de determinado test, o datos de tests en todo el sistema 
ciertos tests utilizados en grandes sistemas escolares. Se convirtió cada Cl en um 
medida estándar y se lo clasificó para cada año de edad. No se disponía de los regis 
tros de todos los niños, pero se separaron grupos por encima y por debajo del 25%, 
y se computó el porcentaje de estos grupos de nivel alto y bajo de inteligencia qi 
aprobaron el ítem. Aunque el grado de excepcionalidad relativa de estas muestras att 
picas difirió algo en los diferentes grupos de edad, alrededor de 20 niños fueron inclul 
dos en cada muestra atípica, por lo que se pudieron computar los porcentajes”. Se pr 


3 Estos porcentajes para todos los (tems de la escala final del dibujo de un hombre, junto con 
el número real de niños en cada grupo atípico, aparece en el cuadro C del material archivado en 


Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, Inc. 
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paró con estos datos un atlas de curvas para cada ítem, a fin de contar con un control 
visual adecuado para la selección de ítems según el criterio de la inteligencia general. 

Sobre la base de una escala tentativa de aproximadamente 100 puntos, se derivó 
un puntaje total para cada uno de los niños, Se separaron para análisis los 27 individuos 
que lograron alto puntaje en la escala de dibujo para cada grupo de edad así como los 
27 que obtuvieron bajo puntaje. El porcentaje de estos grupos que aprobó cada ítem? 
provee un tercer criterio, el de la coherencia interna. También se preparó un atlas de 
curvas para este criterio. 

Se ensayaron unos 100 puntos de evaluación: todos los puntos previos de Good- 
enough y su modificación, los puntos de Hinrich y algunos otros ideados por quien 
ascribe. Se examinaron los siguientes datos: el porcentaje que “aprobó” el ftem en 
cada grupo de edad, la separación en el porcentaje de aprobación de cada punto entre 
los niños más brillantes y los más mediocres de cada grupo de edad, y la separación 
un porcentaje de aprobación entre los niños con alto y bajo puntaje en cada grupo 
de edad. Siguiendo estos criterios se seleccionaron 73 puntos. Esta selección se realizó 
de una manera un tanto arbitraria, pues no se planeó una combinación estadística de 
estos tres criterios. Entre estos puntos se incluyeron algunos que son inoperantes en 
la niñez pero tienen cierta incidencia en la pubertad. Se los incluyó para brindar a los 
adolescentes la oportunidad de lograr aumentos en la escala y permitir a la vez un estu- 
dio más cuidadoso de las relaciones entre estos ítems “adolescentes”. En la segunda 
parte de este libro, el Manual de esta revisión conocida como el Test del dibujo de la 
ligura humana de Goodenough-Harris, se incluyen descripciones de los 73 puntos 
como estándares de puntaje para el dibujo de un hombre. 


ESCALA DEL DIBUJO DE UNA MUJER 


Cada uno de los niños ha producido tres dibujos: un hombre, una mujer y un 
dibujo de sí mismo. En consecuencia, se dispuso de estos trabajos para formular una 
escala para el dibujo de una mujer. El procedimiento seguido fue exactamente el 
mismo descrito para el dibujo de un hombre. Partiendo de la inspección de una serie 
de dibujos.se construyó una escala tentativa. Se ensayaron unos 90 ítems, de los cuales 
7 superaron la prueba de los tres criterios. En el Manual (segunda parte de este libro) 
se incluyen descripciones detalladas de estos 71 puntos como estándares de puntaje 
para el dibujo de una mujer. 

Algunos comentarios sobre ciertos ítems no incluidos en la escala del dibujo de 
una mujer pueden resultar de interés. En el dibujo de una mujer el intento de indicar 
la mirada (ambos ojos mirando en la misma dirección indicada por la posición de las 


% Los porcentajes de todos los ‘tems en la escala final del dibujo de un hombre, junto con el 
húmero real de niños en los grupos de alto y bajo puntaje, aparecen en el cuadro D del material 
archivado en el Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, Inc. 


$ En el material archivado en el Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, Inc., 
ul cuadro. E presenta las frecuencias de varones y niñas de cada edad que pasaron cada {tem en esta 
uscala provisional, Dado que el N° es 100 en cada grupo de edad, los totales de la frecuencia pueden 
leerse como porcentajes, ofreciendo así una prueba para el primer criterio, la de que cada ítem 
progresa en dificultad con la edad. El cuadro F presenta pruebas de validez mediante un criterio 
uxterno para la escala provisoria del dibujo de una mujer; el cuadro G ofrece pruebas mediante el 
criterio de coherencia interna. 


a 


90 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 

pupilas) acusa cierto incremento con la edad, pero no establece una clara difere 
ción entre quienes tienen puntajes más altos o más bajos o entre los estudiantes co 
mayor o menor inteligencia. En el dibujo de un hombre existe la suficiente asociació 
entre ambos criterios como para justificar su inclusión en la escala. La ornamenta 
de la cabeza por medio de una cinta, flores en el cabello o un sombrero de mi 
muestra muy poco incremento con la edad y no acusa una marcada diferencia entre It 
grupos de inteligencia, aunque muestre alguna diferencia entre los grupos de puntaje 
elevado y puntaje bajo. Además, se observa entre los niños mayores una menor tender 

cia que en los de siete a ocho años a incluir este rasgo. Por consiguiente, este ítem fue 
descartado. En un principio el collar y los aros se clasificaban por separado. Se 
cubrió luego que acusaban mejor las diferenciaciones cuando se los clasificaba co 
collar y aros o collar o aros. Por lo tanto se combinó estos Ítems y se los mantuvo er 
esta nueva forma. 

Otro ítem interesante fue la inclusión de un dibujo o estampado en el 
Esta característica es mucho más frecuente entre los siete y ocho años que a cualqu 
otra edad y acusa una fuerte declinación con el paso del tiempo. Mientras que a los 
siete y a los ocho años diferencia claramente los alumnos más inteligentes de los que 
son menos, muy poco después deja de hacerlo. Este ítem, por lo tanto, fue dejado d 
lado. Se realizó también un intento de otorgar puntaje al uso de accesorios en la 
menta o de acción en la figura, pero este ítem no mostró incrementos con la edad 
una clara discriminación entre ciertos grupos. En los primeros análisis pareció que una 
característica peculiar, la cuadratura de la parte inferior del rostro, resultaría de valor 
pero una tabulación más completa a través de los grupos de edad reveló que este ra 
aparece a los ocho o nueve años y desaparece hacia los trece y además su inclu: 
nunca supera el 10% de los casos. Por otra parte, no permite establecer una diferencia: 
ción coherente entre los grupos de inteligencia. 

La escala resultante de 71 puntos puede equipararse aproximadamente con ki 
escala del dibujo de un hombre, pero se diferencia en algunos aspectos específicos. 
fue posible, por ejemplo utilizar la oreja como punto de puntaje en la figura femenit 
ya que con gran frecuencia el cabello largo tapa este órgano. Los aros en combinaciól 
con el collar se convirtieron en un sustituto provechoso. El movimiento del brazo y 
de la pierna, (tems útiles en la escala del dibujo de un hombre, tuvieron que ser descar 
tados para la del dibujo de una mujer, El movimiento de la pierna fue desechado pı 
la mayoría de los niños dibujan una falda larga en aquellas edades en las que el mo 
miento de la pierna es un ftem eficaz. El punto modelado o sombreado ha sido incl 
do en el tratamiento de la falda en lugar de aparecer como un ítem independien’ 


ASPECTOS EVOLUTIVOS DEL DIBUJO DE LA FIGURA FEMENINA 
H 


El dibujo que los niños norteamericanos realizan de la figura femenina atravie: 
algunas “etapas” claras y diferenciadas. Las figuras 9a y 33 sirven para ilustrar la expo: 
sición que sigue. (Las figuras 9a a 21 fueron realizadas por varones de cinco a quince 
años; las figuras 22a a 33 fueron hechas por niñas de las mismas edades.) 

En las primeras edades la figura femenina ho se diferencia de manera perceptibli 
de la masculina. Cuando se interroga al niño, se desubre a menudo que aunque disti 
gue las diferencias sexuales en su pensamiento, su simbolización de éstas en el dib 
no es suficiente como para hacerlas manifiestas aun después de su explicación. Uno de 
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los primeros signos de feminidad es el intento de representar el cabello de una manera 
algo diferente a la de la figura masculina. El garabato que hace las veces de cabello en 
la figura del hombre aparece casi siempre en la parte superior de la cabeza, en tanto 
que en la figura femenina por lo común toma la forma de una masa garabateada alre- 
dedor de la cabeza y que cae a los lados del rostro (figs. 9a, b; 22a, b). Cuando se uti- 
lizan trazos breves de lápiz para marcar el cabello, el del hombre aparece como parado, 
en tanto que en la figura femenina se observa una tendencia a realizar estos trazos 
hacia abajo, hacia los lados de la cabeza (figs. 9b, 14, 22b, 23). Aunque esta tendencia 
ne nota por lo común a los seis o siete años, suele ocurrir a los cuatro o cinco en algu- 
nos casos. En las ¡lustraciones incluidas las figuras 22a y b, realizadas por una niña, 
son superiores a las figuras 9a y b, de un niño, pero adviértase que tanto el varón como 
la niña diferencian los sexos especialmente por medio del cabello. Nótese también 
que esta niña de cinco años ya ha adoptado las cejas y las pestañas, una caracterís- 
tica más común entre las niñas que entre los varones, como lo señalara hace tiempo 
Goodenough. 

En los primeros intentos de dibujo de perfil de la figura femenina, la masa “col- 
gante” de cabello que se curva alrededor del contorno de la cabeza y cuelga hacia la 
espalda en una masa redondeada es una característica notable que utilizan tanto los 
niños como las niñas de siete u ocho años (figs. 13, 15). Esta representación da la apa- 
riencia de que el cabello está modelado o moldeado. Se la lleva también a la figura de 
frente, al parecer como una representación más madura de las masas garabateadas que 
se observan entre los seis y los siete años (figs. 16, 24, 27). En una etapa posterior, 
aparece a veces un intento de mostrar alguna forma de peinado (figs. 18, 27, 28, 29); 
oste intento es más común entre las niñas que entre los varones. Este peinado puede 
lograrse con cierto grado de habilidad en los dibujos mejores (figs. 20, 30, 32). 

Hacia los seis años, y con mayor frecuencia a los siete, existe cierto intento de 
diferenciar el vestido o el ropaje. Esta representación asume la forma de un tronco 
triangular, algunas veces atravesado por una línea de cinturón (figs. 10, 23). Esta forma 
básica suele conservarse aun después de que la parte superior del tronco se diferencie 
de la falda (fig. 12). Mientras esta triangularidad rudimentaria subsiste, es muy común 
la ubicación de las piernas separadas Y a continuación de la línea de la falda (figs. 
12,23). 

El siguiente progreso lleva a dibujar las piernas más juntas y ya no como continua- 
ción de las esquinas de la falda triangular (figs. 13, 15, 25). Ya para esta época, la 
porción superior del tronco se diferencia claramente de la falda, por lo general median- 
te líneas que salen de la cintura en un ángulo diferente (figs. 13, 15, 24). En ocasiones, 
como etapa de transición, aparece una representación tipo “reloj de arena” como indi- 

ación de la falda (no hay ejemplos que lo ilustren). Mas tarde aun, las esquinas angula- 

res de la falda se redondean (fig. 24) y surge algún intento de formar pliegues o mode- 
larla (figs. 18, 29). También alrededor de los siete u ocho años algunos niños de ambos 
sexos adornan el vestido con flores u otros intentos de representar un estampado o 
un dibujo en la tela (figs. 10, 12, 16, 24, 25, 27). 

La boca en forma de “arco de Cupido” o los “labios maquillados” se hacen clara- 
mente evidentes en por lo menos un cuarto de los casos hacia los nueve años, aumen- 
tando con la edad, en especial entre las niñas (figs. 18, 27, 28, 30, 32, 33). El uso de 
accesorios como alhajas, cartera, sombrero de mujer y demás, aparece en algunos casos 
hacia los diez u once años. Aunque estos {tems rara vez aparecen incluidos en más del 
10% de los dibujos, el uso de al menos un accesorio se presenta en un 20 a un 25% de 
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los dibujos realizados después de los ocho años, pero no muestra tendencia de aume 
tar con la edad. 

Las características sexuales secundarias, como la indicación del pecho, el model 
do del vestido o la falda en la zona de las caderas o la representación de la pantorril 
aparecen con frecuencia después de los nueve o diez años (figs. 18, 30). Hacia los does 
años, el 50% de los niños incluyen los senos y la curva de la pantorrilla, y el 30% 
caderas (figs. 20, 30). También es probable que a esta edad se incluyan descripcione 
estilísticas específicas del sexo, como un peinado estilizado (figs. 19, 20, 27, 28, 29) 
“labios maquillados” (figs. 18, 30, 32) y alguna indicación de mejillas (figs. 18, 
32). A esta edad, asimismo, muchos niños dibujan una falda larga o un vestido " 
gala”. 

Resulta instructivo comparar los dibujos de niños retardados mentales con los d 
niños normales. En el dibujo de una mujer, las diferencias son muy similares a la 
observadas en el dibujo de un hombre®. En casi todos los puntos de la escala, los nii o 
retardados son más lentos que los normales para obtener algún acierto. Sin embar 
los retardados mentales son relativamente más deficientes en los ítems de proporci 
y dimensión, en el tratamiento de los hombros, de la articulación del codo y los di 
de la mano, en la eliminación de transparencias y en los {tems de coordinación motriz 
(especialmente en el tratamiento de las líneas y contornos del cuerpo). Los niño 
mentalmente retardados están relativamente en menor desventaja en lo que respe 
a la inclusión de partes específicas del cuerpo. 


$ Véase Goodenough (1926, págs. 71 y sigs., y ejemplos clasificados, págs. 112-153). 


FIG. 10. Mujer, por un varón, edad: 5-3. FIG. 11. Mujer, por un varón, edad: 5-4 


FIG. 9a: Hombre, por un varón, edad: 5-1 FIG. 9b. Mujer, por el mismo niño. FIG. 12. Mujer, por un varón, edad: 6-5. FIG. 13. Mujer, por un varón, edad: 6-8, 
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FIG. 18. Mujer, por un varón, edad: 11-5. FIG. 19. Mujer, por un varón, edad: 13-0. 


FIG, 14. Mujer, por un varón, edad: 6-10. FIG. 15. Mujer, por un varón, edad: 9-5. 


FIG. 16, Mujer, por un varón, edad: 10-2. FIG. 17. Mujer, por un varón, edad: 10-9, 


FIG. 20. Mujer, por un varón, edad: 13-2. FIG. 21. Mujer, por un varón, edad: 15-3, 
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FIG. 22a. Hombre, por una niña, edad: 5-0. FIG. 22b. Mujer, por la misma niña. FIG. 25. Mujer, por una niña, edad: 7-2. FIG. 26. Mujer, por una niña, edad: 9-8. 


FIG, 23. Mujer, por una niña, edad: 5-0. FIG. 24. Mujer, por una niña, edad: 7-0. FIG. 27. Mujer, por una niña, edad: 9-9. FIG. 28. Mujer, por una niña, edad: 9-11, 
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FIG. 29. Mujer, por una niña, edad: 10-10. FIG. 3u. Mujer, por una niña, edad: 11-3. 


FIG. 31, Mujer, por una niña, edad: 13-3. FIG. 32, Mujer, por una niña, edad: 13-3. 
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FIG. 33. Mujer, por una niña, edad: 15-2. 


ALGUNOS PROBLEMAS ESPECIALES DE EVALUACION 


Durante cierto tiempo los investigadores dedicados al tema de los dibujos infanti- 
les han observado que los niños mayores y más brillantes tienden a evitar la difícil 
tarea de representar la mano humana. Con frecuencia lo logran dibujando la figura en 
una posición tal que no deje ver las manos, poniéndolas a veces en los bolsillos o detrás 
de la espalda. ¿Cómo clasificar estos dibujos, entonces? Presumiblemente, una estric- 
ta adhesión a los estándares de evaluación significaría tanto como ¡castigar a los niños 
ingeniosos! El cuadro 2 indica los puntajes medios totales obtenidos por niños que 
ocultaron las manos y aquellos que representaron una o ambas manos en tres grupos de 
udades consecutivas. Es evidente que el actual método de evaluación, que requiere la 
presencia de una o ambas manos, no castiga indebidamente a los niños que dibujan las 
dos manos escondidas. Por consiguiente, no parece aconsejable introducir una correc- 
ción en el puntaje cuando las dos manos están ocultas. 

De modo similar, al preparar la escala de evaluación para el dibujo de una mujer, 
se hizo evidente que la cantidad de niños que representaban una falda larga o de “gala” 
ura suficiente como para que la evaluación de pies y piernas se convirtiese en un 
problema. De modo empírico, en esos casos se les asignaron varios puntos en forma 
automática. La progresión de edad en los puntajes de estos ítems fue objeto de 
cuidadosa observación. Cuando ese ítem presentaba una tendencia a aumentar en el 
porcentaje de los que lo pasaban con la edad al aplicar esas concesiones, se conservaba 
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CUADRO Puntajes medios de los dibujos que muestran una o ambas manos en 
2 comparación con los dibujos que ocultan ambas manos. 
EDAD ne TIPO DE DIBUJO PUNTAJE MEDIO D.E. 


13 13 Ambas manos ocultas 48.1 10.71 | 
87 Una o ambas manos dibujadas 50.2 11,32, 
14 12 Ambas manos ocultas 52.5 10.27 
88 Una o ambas manos dibujadas 50.3 11.12 
15 23 Ambas manos ocultas 48.7 10.16 
77 Una o ambas manos dibujadas 49.7 10.84 
Note: Lat para la mayor diferencia observada, la de los 14 años, es 1.09, lo que no es signifi 


cativo en el nivel 0.05. 


este ítem más fácil. Donde este ítem más fácil no parecía diferenciarse en la or 
sión de edad, no se lo mantenía. He aquí algunos ejemplos de puntos que se asigna: 
presencia de piernas, unión de brazos y piernas, brazos y piernas en dos dimensio! 
Los puntos que no se asignan sobre esta base pertenecen primordialmente a los pi 
e incluyen la realización detallada del pie y cualquier punto asignado al calzado. 

La pregunta sobre si la figura de frente o la de perfil se ven particularmente fi 
recidas encuentra respuesta parcial en los datos que suministra el cuadro 3, que 
refiere sólo a datos para el dibujo de un hombre. Aunque la diferencia no es estadís 


CUADRO Puntajes medios de los dibujos de perfil total o parcial en 
3 comparación con los dibujos de frente. 
EDAD re TIPO DE DIBUJO PUNTAJE MEDIO D.E. 
10 22 Perfil 43.8 11.98 
78 Frente 40.2 11.82 
u 29 Perfil 43.3 11.42 
7 Frente 42.3 9.26 
41 Perfil 49.2 10.78 
a 59 Frente 47.6 11.31 
38 Perfil 51.7 10.49 
S 62 Frente 49.3 11.60 
39 Perfil 51.3 11.09 
deg 61 Frente 51.0 10.16 
Nota: Lat para la mayor diferencia observada, la de los 10 años, es 1,25, lo que no es signifi- 


cativo en el nivel 0.05. 
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vamente significativa en ninguna de las edades examinadas en la tabla, favorece de 
manera constante los dibujos de perfil, y sugiere que la asignación de puntos extra por 
la perfección de la presentación de perfil es harto generosa. El perfil parece ser el tipo 
más maduro de dibujo, está ejecutado con mayor precisión y por consiguiente no pre- 
cisa de puntos adicionales. En posteriores revisiones y reestandarizaciones de la escala 
del dibujo de un hombre deberá realizarse esta corrección que no fue incluida en la 
escala de la mujer. 


PROBLEMAS DE GRADUACION 


Goodenough estableció su escala sobre una base de puntuación y ajustó estos pun- 
tos a equivalentes en edad mental, utilizando sus datos de la norma de edades. Calculó 
el Cl según el método úsual de dividir la edad mental por la edad cronológica. Su dis- 
tribución publicada de los Cl calculados para muestras de varones y niñas de cada 
edad, desde los 6 años hasta los 12 inclusive, permitió el cálculo de las desviaciones 
estándar de los Cl y los coeficientes de variación relativa para cada edad. 

Repetidas veces se ha demostrado que, puesto que las capacidades mentales no se 
desarrollan como una función estrictamente rectilínea, este método de representar el 
nivel mental adolece de ciertos problemas estadísticos. A menos que se conduzca con 
sumo cuidado la construcción y estandarización de la medida habrá una variación en la 
desviación estándar de los puntajes de una edad a otra, lo cual conferirá a un valor dado 
del Cl una significación diferente, en lo que a indicación de excepcionalidad concierne. 
La desviación estándar debe aumentar, teórica y estadísticamente, en una cantidad 
proporcionada al aumento en el puntaje medio. Esta condición hace que la variabili- 
dad relativa, o coeficiente de variación como se lo denomina a veces, sea razonable- 
mente constante. En la escala de Goodenough de 1926 este requisito fue cumplido 
sólo de modo aproximado. Además, la escala de 1926, como lo demuestran los datos 
de estandarización, cae por debajo del Cl promedio teórico de 100 para los diez años 
de edad, y así progresivamente de ahí en más. Esta subevaluación es cierta en especial 
en el caso de los varones. La reseña de la bibliografía especializada contenida en los 
primeros capítulos incluye una considerable cantidad de pruebas de que los sujetos de 
más edad resultan seriamente subevaluados por este método de presentar el puntaje 
individual. 

En la bibliografía dedicada a las formas de medida en general se observa una ten- 
dencia cada vez mayor a someter a crítica el coeficiente de inteligencia por las razones 
antes mencionadas. Cuando Wechsler desarrolló su Test de inteligencia para adultos 
(1939), abandonó el Cl en favor de un método de desviación o “puntaje estándar”, 
aunque procuró retener para éste la apariencia de un Cl. Estableció un promedio 100 
para cada edad, y ajustó la desviación estándar de los puntajes en cada edad a un valor 
estándar de 15 puntos. Esta desviación estándar es algo mayor que la desviación están- 
dar de los Cl típica del Test de Stanford-Binet de 1916 y algo menor que la obtenida 
por el Test de Binet de 1937. Este procedimiento representa una solución de compro- 
miso entre el método de puntaje estándar de representar la excepcionalidad y el con- 
cepto general sobre la manera cómo la “inteligencia”, medida por el CI convencional, 
se distribuye en la población. Este concepto general se ha formado a través del uso 
repetido de estos otros instrumentos de medida ampliamente empleados y por medio 
de una vasta familiarización:con sus resultados. 
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Las escalas de Wechsler se apartaron del concepto monolítico de inteligencia 
intentaron representar la teoría de la medida según la cual la inteligencia es un m 
co de aptitudes. Wechsler da los equivalentes estándar para los puntajes brutos en 
uno de sus 10 subtests. Dado que cinco de estos tests se ajustan al principio general. 
los materiales “verbales” y cinco a los items de “ejecución” y “manipulación”, We 
ler ideó un sistema para combinar cada uno de los cinco puntajes en la forma está 
antes descrita, que se aproxima a una distribución de Cl. Ideó también un método 
combinar sus “CI” de ejecución y verbales en una escala total de evaluación de 
inteligencia que tiene también el aspecto de un “Cl”. 

En la revisión del Test del dibujo de un hombre y el Test del dibujo de una 
jer se ha adoptado el método del puntaje estándar para medir el rendimiento in 
til. A causa del predominio del concepto del Cl en la bibliografía y en el par 
de los profesionales, y dado también el precedente que Wechsler sentó, también 
escalas actuales han usado una medida estándar media de 100, con una magnitud 
dar de 15 puntos para la desviación estándar. En función de la distribución teórica d 
los valores, aproximadamente el 68% de los niños de cada edad debe obtener Du 
de entre 85 y 115, y el 99,8% debe obtener puntajes de entre 55 y 145. También 
han hecho previsiones para combinar las evaluaciones de la aptitud del niño, medi 
por separado en las escalas del dibujo de un hombre y del dibujo de una mujer. 
tablas para estas conversiones se incluyen en la segunda parte de esta obra. 


CAPITULO 5 


CONFIABILIDAD Y VALIDEZ 
DE LAS ESCALAS 


La utilidad de una escala de medida psicológica depende de la coherencia con que 
inide cualquier cosa que mida (su confiabilidad) y de la demostración de que en reali- 
dad determina las aptitudes que manifiesta evaluar (su validez). En esta revisión se ha 
evaluado la confiabilidad de dos maneras: 1) mediante la coherencia con la cual los 
evaluadores valúan un conjunto determinado de dibujos y 2) mediante la coherencia 
del rendimiento del niño en la tarea del dibujo, según la evaluación de la escala. En lo 
que se refiere a la validez, su evaluación se ha efectuado: 1) considerando desde dife- 
rentes ángulos los efectos que determinadas experiencias o aprendizajes ejercen sobre 
el rendimiento en el dibujo y 2) relacionando estadísticamente la escala con otras 
medidas de la “inteligencia”, y con otras aptitudes afines tal vez a las características 
evaluadas por las escalas del dibujo. 


PRUEBAS DE LA CONFIABILIDAD 


Una gran cantidad de estudios (véase cap. 2) ha establecido ya la coherencia con 
la que los evaluadores pueden, con un mínimo de entrenamiento, evaluar el Test del 
dibujo de un hombre de Goodenough. Las correlaciones entre los diferentes puntajes 
oscilan entre mínimos en el orden de los 0,80 y máximos de 0,96. Por lo común, los 
valores superan los 0,90. 

En un estudio inédito dirigido por quien escribe, dos evaluadores clasificaron, en 
forma independiente, varias muestras de dibujos realizados por niños de ocho y diez 
años. El cuadro 4 ofrece los resultados y revela, además, cómo puede obtenerse un alto 
nivel de concordancia entre las evaluaciones de estudiantes universitarios que han reci- 
bido una breve instrucción previa. 

Otro enfoque para evaluar la confiabilidad es el estudio ítem por ítem de la con- 
cordancia entre evaluadores. Después de un breve período de entrenamiento con las 
escalas, se dio a tres evaluadores, de manera independiente, un grupo de 36 dibujos que 
representaban el trabajo de niños, de ambos sexos, en edades entre los siete y los doce 
años, El evaluador A discrepó con el puntaje estandarizado proporcionado por el au- 
tor en el 5,03% de los ítems, el evaluador B en el 5,05% y el evaluador C en el 5,02%. 
Después de una consulta sobre estas discrepancias, y al evaluar una nueva muestra de 
dibujos, los puntajes de discrepancia disminuyeron al menos del 2% en el promedio 
para los tres evaluadores. 

Muchos estudios han señalado correlaciones en el orden de 0,60 y 0,70 entre los 
puntajes de dibujos infantiles separados por un intervalo de hasta tres meses. McCurdy 
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CUADRO Confiabilidad de las escalas del dibujo: correlaciones 
4 entre dos evaluadores independientes, 


ESCALA DEL ESCALA DEL 
DIBUJO DE DIBUJO DE 


EDAD ne UN HOMBRE UNA MUJER 
8 75 varones 92 94 
75 nifias En 91 
10 75 varones 98 98 
75 niñas a 97 


(1947) comparó la variabilidad de los CI del Goodenough provenientes de una larg 
serie de dibujos realizados por un niño con la de un grupo de niños de aproximada 
mente la misma edad. Llegó a la conclusión de que la variabilidad dentro de la produc: 
ción del mismo individuo era casi de la misma magnitud que la del grupo, y dedujo de 
ello que la variabilidad individual de los puntajes de este niño era más que un “erro 
de medida” y que estribaba en auténticas fluctuaciones de la aptitud, Desafortuni 
mente, sin embargo, este niño era sumamente inteligente y su puntaje medio 
bastante diferente de la media del grupo de niños de su edad. En consecuencia, la 
comparación directa efectuada por McCurdy no está plenamente garantizada. d 

_En la preparación de esta revisión de la escala de Goodenough, administramos e 
Test del dibujo de un hombre, durante diez jornadas escolares consecutivas, a cuatro 
clases de jardín de infantes. Los puntajes fueron transformados en Cl de Goodenough 
y tratados por medio del análisis del procedimiento de variancia. En el cuadro 5 
incluyen los resultados. Estos indican que, aunque existieron diferencias significativas. 
entre los rendimientos de varones y niñas y entre niños individuales, la parte de la: 
variancia total, de la que daba cuenta la variación en la secuencia de 10 dibujos, fi 
bastante insignificante. 


VALIDEZ: PRUEBA INDIRECTA 


Una pregunta que se plantea con frecuencia en las pruebas mediante tests es la 
que se refiere al posible efecto del examinador sobre el rendimiento del sujeto. 
conducido personalmente un estudio en seis clases de primero y segundo grado de do 
escuelas para evaluar esta influencia. En dos exámenes programados con una semana de 
intervalo, quien esto escribe y el maestro administraron el Test del dibujo de un hor 
bre siguiendo las mismas instrucciones. En dos de las clases el maestro examinó a 
niños primero y en las dos restantes administró el test en ambas ocasiones. El cu 
6 muestra que la persona del examinador ejerce muy poca influencia tanto en el punt: 
je medio logrado por la clase o en el orden de rango de los puntajes de los niños demm 
de la clase. En ninguna de las clases la diferencia entre las dos administraciones d 
test resultó significativa desde el punto de vista estadístico. Las correlaciones no re 
lan ninguna tendencia o pauta que indique un efecto sistemático atribuible al exami 
nador que viene de afuera o al maestro de clase ya conocido por los niños. 
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Análisis de variancia de los puntajes de Goodenough obtenidos por 


CUADRO 
5 niños de cuatro grupos de jardín de infantes durante diez jornadas 
escolares consecutivas. 
“SUMA DE CUADRADO 

FUENTE DE LA VARIANCIA CUADRADOS g.l. MEDIO F SIGNIF. 
Entre sexos 1,056.9 1 1056.9 26.4 01 
Entre grupos 16,049.0 3 5349.7 133.8 01 
Entre días 517.0 9 57.4 14 ns. 

(var. en el mismo niño) 
Entre niños 167,130.0 103 1622.6 40.6 01 

(diferencias individuales) 
Remanente 36,482.0 923 39.5 
TOTAL 221,234.9 1039 


Otro interrogante que se plantea con frecuencia en relación con la validez del 
Test del dibujo de un hombre es el efecto de la enseñanza artística escolar en el ren- 
dimiento en el test. En el estudio recién citado, dos de las clases fueron seleccionadas 
porque, según el supervisor de enseñanza artística de la ciudad, sus maestros estaban 
llevando a cabo excelentes programas de educación artística con sus alumnos. (Estos 
maestros aparecen en el cuadro 6 marcados con un asterisco.) Los resultados obtenidos 
en este pequeño experimento comprueban la conclusión de Goodenough con respecto 
a que: “Se han hecho repetidas comparaciones de los trabajos de niños que habían 
recibido este tipo de instrucción (artística) con los de otros que asistían a escuelas en 
cuyos grados primarios no se enseñaba dibujo, y no se ha podido hallar ninguna dife- 


CUADRO Efecto del examinador frente al maestro de clase como administrador 


6 del Test del dibujo de un hombre (intervalo de tiempo: 
una semana). 
EXAMINADOR PUNT. PROM. EN EL TEST 
GRADO m PRIMERO SEGUNDO PRIMERO SEGUNDO CORRELACION 

1 24 Examinador Maestro” 16.9 15.9 60 

E 21 Maestro Maestro 18.7 18.3 73 

1 44 Maestro Examinador 17.2 17.3 EAR 

2 25 Maestro Maestro 18.6 18.6 81 

2 27 Examinador Maestro* 21.9 21.3 86 

2 53 Maestro Examinador 21.1 20.7 85 


* Maestros que estaban llevando a cabo programas notables de educación artística. 
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rencia significativa de rendimiento entre esos grupos en cuanto a la representación d 


la figura humana” (1926, págs. 53-54). 


Phatak (1959) efectuó un interesante estudio de la relación entre el mérito artis: 


tico de los dibujos infantiles y los puntajes obtenidos según el método de Goodenougl 
De entre aproximadamente 2.500 dibujos realizados por niños de entre cinco y quina 


años, seleccionó 99 grupos de dos o tres, aparejados por edad, sexo y puntaje en la 


escala del dibujo de un hombre. En cada serie, uno de los dibujos se caracterizaba pol 
una particular excelencia artística. Siguiendo el criterio de que un dibujo puede consi: 
derarse artístico si es “agradable, atractivo, interesante”, se pidió a 60 clasificadores 
que escogieran el dibujo más artístico de cada uno de los 99 grupos y que expresa! 
su grado de confianza en sus selecciones. Estos clasificadores estaban divididos po 
igual entre estudiantes de psicología, de bellas artes. y especialistas en educación artís 


tica. Los antecedentes académicos de los examinadores ejercieron poca o ninguna 


influencia en los dibujos que cada uno seleccionó como de “mérito artístico”, aunq 
los especialistas en educación artística se diferenciaron de los otros dos grupos en 
número de decisiones seguras que adoptaron. Se apartaron 26 conjuntos de dibuj 
para un estudio posterior, justamente todos aquellos en los que por lo menos 40 de los 
60 examinadores estuvieron de acuerdo sobre el dibujo más artístico de un conju: 
Sólo en seis ítems de los 73 de la escala revisada del hombre se:observaron dift 
rencias significativas entre los dibujos más artísticos y los menos de los grupos cal n 


parados. Estos (tems pertenecen en general a dos aspectos del dibujo: los dibujos artís 


ticos superan a los no artísticos en la representación de los brazos, el desarrollo de 
articulación de la cadera y las entrepiernas y el uso de la técnica del boceto; por su pal 
te, los dibujos no artísticos los superaron en tres puntos correspondientes a detalles 
la mano y los dedos. Cuando se agruparon los 73 {tems en categorías tales como: 
partes del cuerpo, 2) representación dimensional, proporción y perspectiva, 3) 

menta y actividad representada, 4) precisión del control motor en la ejecución 
dibujo y 5) ubicación de determinadas partes del cuerpo, se hizo evidente una difere 
cia sustancial entre dos categorías: los dibujos artísticos acusaban una mayor cont 
tración de puntos en los (tems relacionados con la vestimenta y la acción, en tanto 
los no artísticos los superaban en la ubicación correcta de las diferentes partes 


cuerpo. Este estudio resulta de suma importancia como prueba de que el método di 


evaluación de los dibujos es independiente de sus cualidades artísticas. 

Se ha hecho ya referencia (cap. 2) al experimento de Goodenough para dem 
que ciertos tipos de instrucción formal sí afectan los puntajes de este test. Asim 
el estudio de Mott (cap. 2) confirma que los dibujos ejecutados después de que 
niños se han dedicado a juegos rítmicos en los que se hizo hincapié en ciertas pa 
del cuerpo mediante movimientos corporales y expresiones verbales, acusaron au 
tos en los puntajes en esas partes. Harris (1950), sin embargo, investigó el efecto de la 
ejercicios rítmicos, no acentuados verbalmente, en los dibujos de los niños. Se som 
a este estudio a cuatro grupos de escolares de primer grado provenientes de dos 
las situadas en un distrito de clase media-baja; 48 varones y 56 niñas en total. Todi 
los dibujos fueron hechos inmediatamente después de la rutina matutina de reunió 
toma de asistencia. Una clase sirvió como grupo de control, para lo que se le hizo'8 
cutar el dibujo de un hombre de acuerdo con las instrucciones de Goodenough du 
te cada una de las diez jornadas escolares que duró el estudio, Una segunda clase, 
grupo experimental, cumplió con un período de ejercitación de quince minutos du 
te el cual un estudiante universitario, con conocimientos de coreografía y ejercicio 
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dramáticos para niños, condujo una serie de juegos. Se utilizaron varios juegos colec- 
tivos musicales y ejercicios en los que se hacía especial hincapié en los movimientos 
de piernas y brazos. El maestro tomó luego el grado a su cargo y condujo el test de 
dibujo. No se hizo mención alguna a ninguna relación entre el “maestro visitante” 
y el período de dibujo ni tampoco se advirtió que los niños percibieran esa relación 
en momento alguno. Las dos clases restantes sirvieron como grupos experimentales y 
de control adicionales. Uno de estos grupos realizó ejercicios antes del dibujo duran- 
te la primera semana y no durante la segunda. En el otro grupo se invirtió el procedi- 
miento, Todos los dibujos fueron ejecutados con un lápiz de mina blanda sobre papel 
madera tipo estándar tamaño carta. Los niños cooperaron con entusiasmo en todos 
los casos, Para todos se trataba de su primera experiencia de dibujo con lápiz en la 
escuela; antes sólo habían utilizado crayones, 

Las medidas derivadas de los dibujos incluyeron el Cl de Goodenough, las medi- 
das de longitud de piernas, brazos, cabeza y tronco en milímetros, un cálculo, median- 
te el uso de un transportador, del ángulo medio de brazos y piernas en relación con la 
dimensión vertical del dibujo y una clasificación simple del grado de movimiento 
representado en la figura. La persona a cargo de las medidas conocía el propósito gene- 
ral del estudio pero no la distribución de los grupos en el plan experimental. Se propor- 
cionaron también las clasificaciones de los maestros según el Programa de Haggerty- 
Olson-Wickman. 

Se sometieron a prueba varias hipótesis nulas. El principal análisis estadístico utili- 
zado fue el análisis de variancia, pues se lo consideró como la técnica más convenien- 
te para verificar las hipótesis nulas utilizando distintos grupos. Aunque en algunos de 
los análisis aparecieron diversas clasificaciones, no se hizo ningún esfuerzo para exami- 
nar el significado de las interacciones de estas fuentes de variancia. Cuando faltaban 
más de tres dibujos, se descartaba el caso de los cómputos. En cada uno de los casos 
que se conservaron, cualquier estimación faltante fue reemplazada por el promedio de 
las medidas del niño a fin de asegurar la simetría de los análisis. Debe reconocerse que 
esto introduce cierto elemento espurio de coherencia interna dentro de la producción 
de un mismo niño. Las hipótesis y resultados obtenidos (Harris, 1950) aparecen aquí, 
sintetizados en términos generales: 

Hipótesis 1: Los dibujos realizados después de períodos de ejercitación no se dife- 
rencian de manera significativa de aquellos realizados sin ejercicios previos en lo que 
se refiere a: longitud promedio de las piernas, longitud promedio de los brazos, ángulo 
medio del brazo o la pierna con relación al principal eje vertical de la figura y clasifi- 
cación promedio del movimiento indicado en el dibujo. 

Esta hipótesis fue aceptada con respecto a cada uno de los criterios arriba mencio- 
nados. Las pruebas sugieren que las experiencias motrices y kinestésicas no se proyec- 
tan en los dibujos, o que un perfodo de quince minutos no es lo suficientemente pro- 
longado como para producir un efecto remanente. Este descubrimiento se diferencia 
del de Mott (1945). 

Hipótesis 2: La variancia dentro de la producción de un mismo niño en ciertas 
dimensiones de los dibujos no se diferencia de manera sustancial de la variancia entre 
niño y niño. E 

Esta hipótesis fue rechazada en el nivel 0,01, para el largo total de la figura, la 
longitud de cada una de las piernas por separado, y la longitud de cada brazo, Este 
ustudio ofrece así pruebas de que los niños adoptan un tamaño característico para su 
dibujo de la figura humana y lo mantienen con muy ligeras variantes durante un perfo- 
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do de días. No aparecieron diferencias relacionadas con el sexo estadísticamente sigi 
ficativas en las medidas antes mencionadas; sin embargo, los varones mostraron cit 
tendencia —aunque no confiable desde el punto de vista estadístico— a dibujar brazos 
más largos. Goodenough (1926, pág. 61) efectúa un comentario sobre la tendencia de 
los varones a dibujar brazos y piernas más largos que las niñas. 

Hipótesis 3: La variancia interna dentro de la producción de cada niño entre ci 
tas dimensiones de sus dibujos no difiere de modo significativo respecto de la varianci 
entre los distintos niños. 

La hipótesis fue rechazada en el nivel 0,001 para la longitud del tronco a la pier 
de la cabeza al tronco y del brazo a la pierna. Este descubrimiento se orienta, pal 
supuesto, en la misma dirección que el hallazgo de la hipótesis 2, y apoya a Woli 
(1946) al demostrar que ciertos niños adoptan proporciones características para 
principales dimensiones de sus dibujos. 

Se hizo un intento de evaluar los dibujos mediante el método de Wolff que 
basado en el número de ciertos tipos de proporciones que se observan en las principales 
dimensiones del dibujo. No fue posible para los evaluadores independientes ob: 
resultados coherentes, por lo que se abandonó este método. Se derivó, para cada ni 
una clasificación de la introversión y extraversión basada en el Cuestionario de 
gerty-Olson-Wickman, como lo sugirió Olson (comunicación personal). Se relacio: 
estas clasificaciones con el tamaño total del dibujo, su ubicación en la página, le 
proporción cabeza-tronco y la proporción tronco-pierna. Estas correlaciones no 
ron significativamente mayores a cero desde el punto de vista estadístico y, de hecho 
resultaron muy próximas al cero, 

Aunque los estudios sobre los que aquí se informa no han procurado evaluar 
significado del estilo del dibujo con respecto a la personalidad, prestan su apoyo 
argumento según el cual los niños adoptan determinados estilos de dibujo y que esto: 
estilos tienden a mostrar coherencia durante un cierto lapso. 


VALIDEZ: RELACION CON OTRAS MEDIDAS 


Se ha relacionado el Test del dibujo de un hombre de Goodenough con ot 
medidas. La mayor parte de estas correlaciones han sido ya examinadas en el capítull 
2 y los datos pertinentes se incluyen en el cuadro 7. Además, Ellis (1953), trabajand 
con 123 niños perturbados emocionalmente de edades que oscilaban entre los cuatt 
y los nueve años, comparó la edad mental y los valores del CI en el WISC y en el Test 
de Goodenough. La mayor parte de estos niños tenía un promedio intelectual inferior 
entre alrededor de 80 y 110. El Cl promedio para los diversos grupos de edades (aunqué 
las cantidades eran pequeñas, de 16 a 34 casos) oscilaba entre 80 y 90. El cuadro 7 
resume las correlaciones más importantes para estos grupos. 3 

Relacionamos el puntaje del Test del dibujo de un hombre de Goodenough o 
los resultados del Test de habilidades mentales primarias de la Science Reseal 
Associates (SRA) (Forma primaria) para 164 niños de siete jardines de infantes dif 
rentes. Los niños provenían en su mayor parte de grupos ocupacionales de clase medi 
y clase baja. Los resultados aparecen también en el cuadro 7, e indican que el pun 
del Test de Goddenough está más estrechamente relacionado con las aptitudes cual 
tativas y espaciales que con las aptitudes de comprensión verbal o de velocidad percep: 
tual. Aunque no se considera el factor motor una dimensión establecida de manera 
confiable en la batería del Test de habilidades mentales primarias, tal vez no result 
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sorprendente que muestre con el puntaje del Test de Goodenough una relación no 
menos sólida que los componentes cuantitativos y espaciales. 

Estos datos difieren de los de Ansbacher (1952), quien utilizó la Forma elemental 
del Test de habilidades mentales primarias. Encontró una relación casi insignificante 
entre los puntajes del factor numérico en niños de 10 años y sus puntajes en el Test de 
Goodenough. En sus datos, los puntajes del factor percepción acusan una correlación 
más elevada con los puntajes del Test de Goodenough que la que se ha observado entre 
los niños de cinco años. Estos pocos datos no han permitido confirmar si estos dos 
estudios reflejan o no el significado cambiante del test de dibujo en la jerarquía de las 
aptitudes mentales; existen, por cierto, motivos para formular, a partir de la estandari- 
zación de los datos presentados en esta reseña, la hipótesis de que el significado del test 
de dibujo, como medida de madurez intelectual, sí cambia con la edad, especialmente 
al promediar la infancia y en la adolescencia. Sin embargo, el puntaje total de Ans- 
bacher a los 10 años acusó una correlación apenas menor (r=0,41) a la observada para 
el Test de habilidades mentales primarias a los 5 años (r = 0,46). Aun cuando Ans- 
bacher observa que sus valores de correlación están atenuados a causa de desviaciones 
estándar menores a las informadas en la estandarización de los tests, son comparables 
en orden si no en pauta con los obtenidos por quien esto escribe, Los resultados de este 
último confirman en parte la idea de Goodenough (1926, pág. 73) y la conclusión de 
Havighurst y otros (1946) y del mismo Ansbacher (1952) con respecto a que una de 
las cosas que el Test del dibujo de un hombre mide es la aptitud de los niños para for- 
mar conceptos abstractos; estos autores sugieren también que a los cinco años, y en 
relación con la aptitud para dibujar la figura de un hombre, el manejo por parte de los 
niños de los conceptos cuantitativos y espaciales sea tal vez relativamente más impor- 
tante que los componentes que emergen del significado verbal y la velocidad percep- 
tiva tal como los mide el Test de habilidades mentales primarias. Es probable que las 
abstracciones y los conceptos verbales en los que estos últimos factores han de desem- 
peñar un rol importante no hayan cobrado aún suficiente forma desde el punto de 
vista del desarrollo. La correlación de Ansbacher de 0,34 con el Test de trazado de 
McQuarrie y con los datos presentes señala que las habilidades motrices perceptivas 
están también contenidas en el dibujo de un hombre. 

El Test de matrices progresivas de Raven se propone evaluar la percepción de la 
forma y las aptitudes para el pensamiento analógico. Sin embargo su valor es un tanto 
discutible (Burke, 1958) a causa de los coeficientes de validez y confiabilidad unifor- 
memente bajos. Harris (1959) empleó el Test de Raven con 100 alumnos de jardín de 
infantes seleccionados de modo que resultaran representativos de la distribución ocu- 
pacional urbana de los Estados Unidos. El puntaje (revisado) del Test de Goodenough 
acusó la misma relación con esta medida del rendimiento (r =0,22 entre puntajes bru- 
tos) que con los factores del Test de habilidades mentales primarias sobre los que se 
informa más arriba. 

Con los niños pequeños, el puntaje del Test de Goodenough se asocia de modo 
notable con la madurez intelectual tal como la evalúa el Test de Stanford-Binet o el 
WISC. Como sería de esperar, los puntajes de la edad mental acusan correlaciones más 
elevadas que los puntajes del CI. Es probable que un test de dibujo mida también otros 
aspectos del desarrollo psicológico. La tentativa de determinar cuáles son los compo- 
nentes específicos de la madurez mental medidos no ha tenido pleno éxito, tal vez 
porque estos componentes no están claramente diferenciados en los niños pequeños 
(Garrett, 1946). La suposición original de Goodenough de que la tarea de dibujar refle- 
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7 puntajes en otros tests psicológicos. 


TEST DE LAS HABILIDADES MENTALES PRIMARIAS 


Ansbacher (1952) 


Harris (inédito) 


Yepson (1929) 


McElwee (1932) 


Williams (1935) 


Havighurst y 
Janke (1944) 
McHugh (1945) 
Pechoux y otros 
(1947) 
Rottersman (1950) 


Johnson y otros 
(1950) 


Ellis (1963) 


100 nifios de diez afios 


164 nifios de jardin de infantes 


TEST DE STANFORD-BINET 


37 varones retardados mentales 
internados en instituciones, de 
nueve a dieciocho años 


45 adolescentes de catorce y 
quince años, clase no graduada 


100 niños, de tres a quince años 
de subnormales a superdotados 


70 niños de diez años 


90 niños de jardín de infantes 


100 niños anormales y delincuen- 
tes de cinco a dieciocho años 


50 niños de seis años 


niños retardados mentales, epilép- 
ticos y con daños cerebrales de un 
hospital estatal 


116 niños pacientes externos de 
los consultorios de psiquiatría, 
de cuatro a nueve años 


Resumen de las correlaciones entre los puntajes de Goodenough y los 


CORRELACIONES 
(cocientes del Test de habilidades 
mentales primarias) 

0,40 Razonamiento 
0,38 Espacial 

0,37 Perceptual 

0,26 Significado verbal 
0,24 Numérico 

0,41 Total del test 


(puntajes brutos) 

0,29 Significado verbal 
0,17 Velocidad perceptual 
0,43 Cuantitativo 

0,43 Motor 

0,46 Espacial 

0,46 Puntaje total 


0,60 (valores Cl) 


0,72 (valores EM) 
0,80 (valores EM) 
0,65 (valores Cl) 
0,50 (valores CI) 
0,45 (valores EM) 
0,41 (valores Cl) 


0,38 varones (valores EM) 
0,26 nifias (valores EM) 


0,36 (valores Cl) 
0,48 (valores CI) 
EDAD £ 
075 4 17 lvaloresEl 
0,78 5 19 
069 6 20 
079 7 26 
092 8 20 
060 9 14 
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CUADRO 7 (continuación) 
TEST DE INTELIGENCIA PARA NIÑOS DE WECHSLER (WISC) 


Rottersman (1950) 


Hanvik (1953) 


Ellis (1953) 


50 niños de seis años 


25 pacientes psiquiátricos, de 
cinco a doce años 


pacientes externos psiquiátricos, 
de ocho a trece años 


CORRELACIONES 


v 0,38 (valores CI) 

E 0,43 

ET: 0,47 

ÈT. 0,18 (rho, valores CI) 
(valores CI) 


0,17 026 0,24 10 20 
0,45 046 050 11 17 
0,50 068 062 12 19 
0,05 015 0,13 13 Li 


TEST DE INTELIGENCIA PARA ADULTOS DE WECHSLER (WAIS) 


Berdie (1945) 


Gunzburg (1955) 


Havighurst y 
Janke (1944) 


Pechoux y otros 
(1947) 


Ansbacher (1952) 


Harris (1969) 


Spoerl (1940) 


56 adolescentes retardados 


adultos deficientes mentales 


OTROS TESTS 


70 niños de diez años 


100 niños anormales y delincuen- 
tes, de cinco a dieciocho años 


100 niños de 10 años 


98 niños de jardín de infantes 


30 niños retardados mentales, 
examinados durante tres años 
consecutivos 


CORRELACIONES 
0,62 (puntajes brutos) 


V 0,43 (valores CI) 
E f 
PT. 0,63 


CORRELACIONES 
(valores Cl) 
0,63 Cornell-Coxe 
0,48 Tablero de formas dibujadas 


Minnesota 
(valores EM) 
0,25 varones Laberinto de 
Porteus 
0,27 niñas Laberinto de 
Porteus 


(puntajes brutos) 
0,34 Trazado Test de aptitud 
0,23 Repiqueteo mecánica de 
0,16 Punteo McQuarrie 


Test de ma- 
trices pro- 
gresivas de 
Raven 
(1947) 


0,22 (puntajes brutos) 


Examen, presumiblemente individual, 
sin nombre (valores Cl) 

0,56 primer año 

0,67 segundo año 

0,78 tercer año 
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ja en parte la capacidad de formar conceptos es probablemente correcta. A partir de: 
las pruebas que se resumen en el cuadro 7 y de los estudios adicionales sobre los que 
aquí se informa, se comprueba que el Test del dibujo de un hombre no está más rela- 
cionado con el rendimiento que con las aptitudes verbales. 


RELACION ENTRE LA ESCALA ORIGINAL Y LA REVISADA DEL 
TEST DEL DIBUJO DE UN HOMBRE 


A pesar de los extensos e intensos esfuerzos realizados para desarrollar nuevos: 
ítems que permitan ampliar la escala hacia arriba en la edad, se ha observado que sólo 
pueden hallarse muy pocos ítems adicionales! . Algunos de los ya agregados son 
realidad perfeccionamientos o subdivisiones de puntos existentes. Nadie ha conseguido 
extender la escala para incluir los años de la adolescencia. Es un verdadero tributo 
la sagacidad y a la erudición demostradas por Goodenough en su trabajo original co 
los dibujos de los niños el que se hallan encontrado muy pocos ítems adicional: y 
El cuadro 8 brinda los resultados que se obtienen al comparar la vieja y la nueva escal 
sobre una muestra de niños indios canadienses. Las correlaciones son, sin lugar a dud 
falsamente elevadas, dado que la vieja escala está en gran parte contenida en la ni 
Aunque estos niños tienden a obtener puntajes más altos que los de los blancos, 
existe motivo para creer que la relación de su rendimiento en la vieja y la nueva escala 
estuviese afectada por esta razón. 


CUADRO | Comparación entre la escala del Test del dibujo de un hombre de 1926 
8 y la escala revisada. 
CORRELACION ENTRE LA 
ESC, DE 1926 ESCALA REVISADA ESCALA DE 1926 y 
EDAD rm MEDIA D.E. MEDIA D.E. LA REVISADA 

6 84 18.9 5.52 22.9 8.93 97 

8 73 250 615 306 857 ‘96 
10 73 323 760 423 1245 E 
12 79 343 706 457 1091 ‘97 
“4 55 37.5 6.22 52.7 11.27 91 


Mia comparación de los porcentajes de aprobación de los ítems en la escala de Goodenoug 
con los porcentajes que aprueban los mismos ítems en este estudio aparece en el capítulo 7, 
fico VII. 


CAPITULO 6 


ESTANDARIZACION DE LA ESCALA REVISADA 
DEL DIBUJO DE UN HOMBRE Y DE LA ESCALA REVISADA 
DEL DIBUJO DE UNA MUJER 


Para esta selección y validación de ítems, quien escribe completó el puntaje de 
los dibujos seleccionados como muestras para la validación. Varios psicólogos anali- 
zaron si las instrucciones utilizadas resultaban comprensibles. Se ensayaron sucesivas 
modificaciones en la manera de expresar las descripciones de los puntajes hasta obtener 
instrucciones para el test que fueran razonablemente claras, concisas y accesibles. 


Se obtuvieron también nuevas muestras de dibujos para la estandarización del 
test. Gracias a la cortesía de la División de Investigaciones de Harcourt, Brace & World, 
Inc., se administraron tests de dibujo a varios miles de niños en cuatro áreas geográ- 
ficas de los Estados Unidos: en el área central de la costa atlántica y Nueva Inglaterra, 
en el Sur, en la costa occidental y en la región superior del Medio Oeste! . Para la estan- 
darización final de la escala se seleccionaron, de entre el conjunto al que se le adminis- 
tró el test, a 75 niños de cada nivel de edad provenientes de cada una de estas áreas 
geográficas de modo que representaran la distribución ocupacional de los Estados Uni- 
dos en su totalidad. Se seleccionó a niños en cada nivel de edad y se los distribuyó de 
modo tal que la muestra se centrara alrededor de los seis meses, con un número aproxi- 
madamente igual de niños escogidos por cada mes dentro de ese intervalo de edad. Se 
eligió también una cantidad igual de varones y niñas en cada estrato ocupacional toda 
vez que fue posible. La estandarización y las normas están, por lo tanto, basadas en 
2975 niños, representativos de la distribución ocupacional de los Estados Unidos en 
1950, y están distribuidas en cuatro áreas geográficas. En el cuadro 9 se incluye un 
resumen de la distribución socioeconómica de estos grupos? . 


Un equipo de ayudantes integrado por estudiantes de la carrera de psicología 
que habían recibido instrucción en relación con el fundamento y la metodología de las 
escalas, se encargó de la evaluación de estos dibujos. Los evaluadores ensayaron de 
manera independiente sobre borradores hasta lograr una concordancia superior al 95% 
para todos los ítems en tres muestras consecutivas del test, cada una de diez trabajos 
representativos. Con posterioridad, un segundo equipo volvió a evaluar las muestras 
de edad, y este equipo resolvió cualquier diferencia en los puntajes con relación a 
los principios de puntaje. 


1 De manera específica, estas escuelas estaban ubicadas en áreas urbanas y rurales de Nueva 
York, Connecticut, Wisconsin, Luisiana, Texas y California, 


2 Las ocupaciones paternas de esta muestra, para cada grupo de edad, están distribuidas en el 
cuadro H del material archivado en el Departamento de tests de Harcourt, Brace, & World, Inc, 
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CUADRO 


9 


Distribución de las muestras de estandarización por el status 
socioeconómico de los padres (grupo ocupacional). 


GRUPOS DE EDAD 

5-8 9-12 13-15 TOTAL 
r % Pr % P % e % 
I Profesional 43 31 28 32 28 22 31 85 21 
10.7 116 10.3 120 104 66 94 302 10; 


1960 


TIPO DE 
OCUPACION 


CLASE 


D Semiprofesional 
y ejecutivo 


DI Trabajo de oficina, 
obreros calificados y 
comercio minorista 

IN Agricultores 60 99 88 120 

Y 22.4 253 


234 20,3 143 204 614 204 


10.9 295 9. 
23.6 670 22. 


10.4 76 


Mano de obra no ca- 22.0 165 
lificada, tareas de ofi- 
cina secundarias y 
oficios menores 

VI Tareas poco califica- 
das y otras ocupacio- 
nes que requieren 
poco adiestramiento 
o aptitud 


22.0 251 22.3 250 21.7 138 19.7 637 


Jornaleros de 10.4 139 124 143 124 90 129 372 


todo tipo 


100.0 1125 100.1 1150 1900 700 100.0 


DATOS DE ESTANDARIZACION 


El cuadro 10 informa sobre los promedios y las desviaciones estándar calculad 
para puntajes brutos en la escala del dibujo de un hombre provenientes de las muestri 
por edad de varones y niñas. El cuadro 11 presenta estos mismos valores suavizados 
por el método del promedio móvil de tres puntos. Se utilizaron los datos suavizados. 
para calcular los puntajes estándar basados en los “Cl” ya expuestos en el capítulo 4 
y presentados en la segunda parte de esta obra, la correspondiente al Manual para el 
Test del dibujo de la figura humana de Goodenough-Harris. Estos puntajes estándar 
basados en los Cl constituyen las normas del test. Los cuadros 12 y 13 ofrecen datos. 
comparables para los puntajes brutos de la escala del dibujo de una mujer. Las tablas 
de conversión para esta escala aparecen también en el Manual. Los gráficos | y II 
presentan los puntajes brutos medios suavizados para las escalas del dibujo de un 
hombre y del dibujo de una mujer respectivamente. 
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CUADRO Promedios y desviaciones estándar de la puntuación para 
10 el grupo de estandarización, escala del dibujo de un hombre. 
VARONES NIÑAS AMBOS 
EDAD MEDIA D.E. MEDIA D.E. MEDIA D.E. 
5 13,8 4.67 16.6 4.92 15.2 5.01 
6 19.7 5.68 19.0 5.96 19.3 5.86 
e? 21.6 6.78 24.3 6.95 23.0 6.98 
8 26.3 7.99 27.2 7.82 26.8 7.91 
9 30.0 8.53 31.2 8.95 30.6 8.76 
10 36.0 10.32 37.1 9.27 36.5 9.81 
ll 37.6 10.67 40.6 9.84 39.1 10.38 
12 39.2 11.55 42.8 10.22 41.0 11.06 
13 44.1 10.81 45.4 10.91 44.8 10.86 
UI 44,4 9.65 44.6 8.54 44.5 9.11 
15 45.5 11.07 45.5 9,25 45.5 10.19 
CUADRO Promedios y desviaciones estándar suavizados para el grupo 
11 de estandarización, escala del dibujo de un hombre. 
VARONES NIÑAS AMBOS 
EDAD MEDIA DE, MEDIA D.E. MEDIA DE. 
5 15.8 5.01 17.4 5.27 16.6 5.29 
6 18.4 5.71 20.0 5.94 19.2 5.95 
7 22.5 6.82 23.5 6.91 23.0 6.92 
8 25.9 Kë 27.6 7.91 26.8 7,88 
9 30.7 8.95 31.8 8.68 31.3 8.83 
10 34.5 9.84 36.3 9.35 35,4 9.65 
u 37.6 10.85 40.2 9.78 38.9 10.42 
UI 40.3 11.01 43.0 10.32 41.6 10.77 
13 42.6 10.67 44.2 9.89 43.4 10.34 
14 44.7 10.51 45.1 9.57 44.9 10.05 
15 45.1 10.60 45.2 9.01 45.2 9.83 


En los cuadros 10 a 13 pueden advertirse la nivelación de los promedios y la 
reducción de las variancias en los grupos de 13 a 15 años. Este hallazgo guarda bastante 
relación con la observación original de Goodenough respecto de que el test es más 
apropiado con los niños pequeños, y con las conclusiones de Eggers (1931), Levy 
(1931) y Cohen (1933) según las cuales no puede esperarse ningún incremento en el 
puntaje después de los doce o trece años. Usando una escala similar a la de Goo- 
denough —el Test de Fay— Rey (1946) y Wintsch (1935) arribaron a una conclusión 
análoga para los niños europeos. Aparentemente, no se ha satisfecho la esperanza de 
Hinrichs (1935) y de Oakley (1940) de poder extender el test a niños mayores. 


CUADRO Promedios y desviaciones estándar de la puntuación para el 
12 grupo de estandarización, escala del dibujo de una mujer. 
VARONES NIÑAS AMBOS 

EDAD MEDIA D.E. MEDIA D.E. MEDIA D.E. 
5 14.5 4.97 18.3 5.73 16.4 5.70 
6 18.8 6.34 21.4 6.66 20.2 6.63 
T 22.9 7.93 28.7 8.84 25.8 8.89 
8 28.0 7.23 30.8 8.14 29.4 7.81 
9 32.0 8.64 34.4 9.22 33.2 9.01 
10 36.4 9.25 40.6 9.03 38.5 9.36 
u 36.6 9.57 44.0 9.93 40.3 10.44 
12 38.8 9.78 45.4 9.27 42.2 10.09 
13 43.9 9.49 48.0 9.53 46.0 9.72 
14 43.2 9.56 48.7 9.32 46.0 9.82 
15 45.0 9.19 47.9 8.06 46.4 8.74 

CUADRO Promedios y desviaciones estándar suavizados para el grupo 

13 de estandarización, escala del dibujo de una mujer. 
VARONES NIÑAS AMBOS 

EDAD MEDIA D.E. MEDIA D.E. MEDIA D.E. 
5 16.0 5.43 19.3 6.04 17.6 6.01 
6 18.8 6.41 22.8 7.08 20.8 7.07 
7 23.3 7.17 27.0 7.88 25.2 7.78 
8 27.6 7.93 31.3 8.73 29,5 8,57 
9 32.1 8.37 35.3 8.80 33.7 8,71 
10 35.0 9.15 39.7 9.39 37.3 9.60 
DI 37.3 9.53 43.3 9.41 40.3 9.96 
12 39.8 9.61 45.8 9.58 42,8 10.08 
13 42.0 9.61 ATA 9.37 44.7 9.88 
14 44.1 9.41 48.2 8.97 46.1 9.43 
15 44.4 9.31 48.2 8.48 46.3 9.10 


Las niñas acusan una tendencia leve pero firme a obtener puntajes más altos 
los de los varones en la escala del dibujo de un hombre (gráfico | y cuadro 11). E 
tendencia desaparece a medida que ambos grupos alcanzan el “techo” del test, lo quí 
ocurre claramente a los trece años. Goodenough (1926, pág. 56 y sigs.) observó es 
tendencia, pero pensó que probablemente se debiera al hecho de que las niñas tien 
a realizar progresos más rápidos a lo largo de los grados. Atribuyó más importancia 


«DIFERENCIAS RELACIONADAS CON EL SEXO 
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las diferencias cualitativas que a las cuantitativas entre los dibujos de varones y niñas, 
y examinó las primeras con cierto detalle. 

Al comparar el gráfico I1 y el cuadro 13 con el gráfico | y el cuadro 11 se advierte 
que en la actual estandarización la ventaja que mantienen las niñas aumenta de manera 
apreciable en el dibujo de su propio sexo. A causa de los profundos cambios experi- 
mentados en las prácticas escolares con respecto al adelantamiento en los grados 
(menos el 1% de las muestras de estandarización de la región del Medio Oeste habían 
sido adelantadas), ya no se puede aceptar más la hipótesis de Goodenough antes descri- 
ta. La hipótesis alternativa que sugiere (1926, pág. 58), según la cual esta diferencia 
tendría su origen en la perseverancia, el cuidado de los detalles y la docilidad (cuali- 
dades en las que las niñas por lo general se destacan más que los varones), sería tal vez 
la más plausible. Las diferencias relacionadas con el sexo que se han observado podrían 
también deberse a factores “culturales” que confieren a las niñas una mayor práctica 
en el dibujo (o en otros trabajos delicadamente coordinados), o que engendran un 
mayor interés o una mayor atención en la gente y en la vestimenta. A estas sugeren- 
cias debe sumarse el hecho de que las niñas superan a los varones desde el punto de 
vista del rrollo, en habilidades e intereses sociales y muy probablemente en ciertas 
aptitudes intelectuales. La discrepancia cada vez más amplia entre los puntajes medios 
de varones y niñas, tanto en el dibujo del hombre como en el de la mujer, a medida 
que los niños se aproximan a la pubertad podría provenir de la madurez relativamente 
mayor de las niñas. 


RELACION ENTRE LAS ESCALAS DEL DIBUJO 
DE UN HOMBRE Y DE UNA MUJER 


El cuadro 14 contiene las correlaciones entre las escalas de puntos para los grupos 
de edades pares. No existe una tendencia perceptible entre los valores de correlación, 
por sexo o por edad. Utilizando la transformación z' de Fisher (McNemar, 1949), 
el valor medio para varones en los grupos de edades en el cuadro 14 es de 1,006 
(r = 0,76); para las niñas el valor es de 1,023 (r =0,77). Para ambos sexos combinados 
la transformación z' arroja un valor medio de 0,9693, que corresponde a una r de 0,75, 
Se puede suponer que este valor es la mejor estimación de la verdadera correlación 
vigente entre las escalas de puntos. Aunque una r de 0,75 no es tan alta como los valo- 
res test-retest presentados con frecuencia para la Escala del dibujo de un hombre, no 
es inferior a la confiabilidad de división por mitades de 0,77 (fórmula de Spearman- 
Brown) sobre la que informa Goodenough (1926, pág. 48). En cierto sentido, es 


CUADRO Correlaciones entre la Escala del dibujo de un hombre y el 
14 de una mujer en edades seleccionadas. 
EDAD m VARONES re NIÑAS re AMBOS 
6 150 74 150 73 300 71 
8 149 15 151 81 300 27 
10 151 -80 149 72 300 74 
12 124 80 126 79 250 79 


14 127 72 123 80 250 73 


118 


GRAFICO 


PUNTAJE BRUTO 


REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


Puntajes brutos medios suavizados, dibujo de un hombre. 
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lógico que pueda compararse una forma sustituta de confiabilidad con una confiabili 
dad de división por mitades. 

Una relación de 0,75 entre dos formas confiables del mismo test parece bastante 
baja y sugiere que quizá las escalas del dibujo de un hombre y de una mujer mit 
diferentes aptitudes. Sin embargo, cada escala puede medir diversas aptitudes, rep! 
sentadas por distintos tipos de ‘tems, que están, de hecho, apenas intercorrelacio: 
das. En tal caso los ftems en ambas escalas reflejan dos o más componentes del t: 
algo diferentes. Estos componentes, no medidos con total perfección, y combinad 
en proporciones desconocidas en las escalas, se traducen en confiabilidades mi 
modestas según el método tanto de división por mitades como de formas alterna: 
Un estudio detallado, incluyendo análisis factoriales, de los ‘tems de ambas escal 
podría resultar altamente instructivo. 

Es a esta posibilidad —la de combinar diferentes “clases” de {tems en los tests 
a lo que apuntan las teorías modernas del desarrollo intelectual. Las teorías contem- 
poráneas han empezado a sugerir que los criterios de progresión y validez de los (ter 
sumados a la coherencia interna (en este caso, el puntaje total en la escala del dibujo) 
pueden forzar a una unidad que en realidad torna confusa la medida de algunas apti- 
tudes diferentes entre sí. El que varias de estas aptitudes estén relacionadas con la 
de modo significativo subordina lo distintivo de éstas al mero hecho de su estrecho. 
vínculo con la edad. 

Así la escala del dibujo de un hombre y la de una mujer pueden ser mezclas de 
varias capacidades evolutivas escasamente relacionadas. Cada escala puede en verdad ' 
ser un índice para la formación de conceptos que son teóricamente de un orden simi- 
lar y deberían exhibir una correlación mucho más elevada. El que estas escalas inclu- 
yan otras aptitudes no correlacionadas atenuaría la relación que debería teóricamente: 
obtenerse. 

En la práctica tal vez deban combinarse los valores obtenidos de la evaluación 
de los dibujos del hombre y de la mujer a fin de ofrecer una estimación más confiable | 
del rendimiento en el test. Esto se realiza de un modo bastante simple, tomando la 
mitad de la suma de los dos puntajes estándar equivalentes de Cl. para los dibujos: 
de un hombre y de una mujer, los que pueden obtenerse de los cuadros apropiados en. 
la segunda parte. El promedio así obtenido resulta ser una estimación más exacta, 
desde el punto de vista estadístico, de la capacidad medida por el test del dibujo ou 
aquella obtenida de cada dibujo solo. 


CAPITULO 7 


CONSTRUCCION Y ESTANDARIZACION 
DE LAS ESCALAS CUALITATIVAS 


El dibujo de la figura humana realizado por un niño, al ser organizado y unitario, 
invita, por lógica, a una valoración inmediata que lo califica de tosco o excelente, 
simple o detallado. Ya en los albores de la historia de la medición psicológica, se idea- 
ron técnicas para la elaboración inmediata de estas estimaciones cualitativas, cuando se 
pudieron ordenar los productos complejos a lo largo de un continuo un tanto general 
pero definido. En realidad, la aplicación de varias de las llamadas “escalas cualitativas” 
a los dibujos de los niños, así como a muestras de escritura, a ejemplos de redacción 
creativa, etc., es de bastante antigua data. 


EVALUACION DE DIBUJOS MEDIANTE LAS ESCALAS CUALITATIVAS 


Thorndike (1913) fue quien inició el enfoque más global o cualitativo. Este autor 
aplicó el método estadístico de valoración mediante intervalos de igual apariencia a 
muestras de dibujos infantiles seleccionadas del material publicado por Kerschens- 
teiner (1905), Aunque en muchos aspectos la escala de Thorndike es un modelo de 
metodología, tiene la limitación de comenzar a los ocho años, cuando el desarrollo 
del dibujo está ya bastante avanzado. Otra falla es la inclusión de ejemplos sobre dife- 
rentes temas, lo cual requiere una generalización más vasta y una valoración más 
amplia del examinador que las que exige una escala limitada a un solo tema, el de la 
figura humana por ejemplo. 

La escala de Kline-Carey (1922), siguiendo una metodología estadística, superó 
este último defecto mediante el desarrollo de escalas sobre cuatro temas asignados: 
una casa, un conejo, un niño corriendo y un árbol. Esta escala abarca desde el nivel 
del jardín de infantes hasta avanzada la escuela secundaria. McCarty (1924), particu- 
larmente interesado en el trabajo de los niños más pequeños (de cuatro a ocho años), 
desarrolló escalas para tres temas comunes entre niños de esa edad: una persona, una 
casa y un árbol. El estudio de McCarty era mucho más adecuado en lo que respecta a 
la cantidad y a la representatividad de los niños tomados como muestra que otros 
trabajos disponibles en ese tiempo. Sus resultados mostraban una nítida progresión 
con la edad en todos los dibujos y establecían correlaciones con la inteligencia desde 
+0,08 a +0,63 en los grupos de edades entre los cuatro y los ocho años, centradas en 
un valor de correlación de +0,35. 

Cyril Burt en Mental and Scholastic Tests (1921), y en ediciones posteriores, 
proporcionó una escala de edad, desde los tres hasta los catorce años, de dibujos de la 
figura masculina. Esta colección de dibujos, bastante representativa, se formó tomando 
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el ejemplo medio de una colección en cada nivel de edad. Burt construyó detalla 
escalas cualitativas dentro de cada nivel de edad, pero instó a todos los maestros 
psicólogos que quisieran estudiar los dibujos a que construyeran sus propias e: 
para los temas que los niños dibujan por lo general. Burt recomendó que se procediers 
a enumerar los detalles técnicos, desarrollando asf programas analíticos para la ense 
fianza del dibujo y los cursos consiguientes de recuperación. 

La fase siguiente en el enfoque global de los dibujos infantiles surgió cuando 
Lark-Horowitz y sus colaboradores (1939) desarrollaron en el Museo de Bellas Arte 
de Cleveland una serie de muestras que ilustraban grados de calidad en los dibujos d 
los niños. Aunque estas muestras no constituyen escalas estadísticamente gradua 
representan sí una disposición en orden de mérito y están destinadas a servir de ayud 
a los maestros de arte que deban clasificar las obras de los niños. Kerr (1937) utilizó 
una sencilla graduación en su estudio sobre los dibujos infantiles de una casa; Tit i 
(1936) desarrolló una escala de nueve puntos de “mérito artístico” para la graduac 
de las pinturas infantiles. 

De todas las escalas cualitativas elaboradas en la década de 1950, la de Dunn 
(1954) es la más perfeccionada y la planeada con mayor cuidado, utilizando un punta 
de vista evolutivo. Solicitó a cuatro examinadores que dividieran en diez monto: 
una gran colección de dibujos, empleando para ello un criterio de madurez de repre: 
tación. Los examinadores clasificaron después los dibujos de cada uno de estos diez 
montones. Después de separarlos según el sexo del sujeto y de determinar un orden d 
rango compuesto para los dibujos, Dunn convirtió los resultados en posiciones porcen- 
tuales que iban desde 0,002 hasta 0,998. Seleccionó luego veinte dibujos de cada con- 
junto, uno por cada intervalo de un 5%. Estos dibujos constituyen sus escalas cuali- 
tativas para la figura masculina y la femenina. Dunn ha utilizado sus escalas sobre todo - 
para estudiar los dibujos ejecutados por personas de edad avanzada. 

Usando un método de gradación mucho menos perfeccionado, Wagner y Schul d 
(1955) desarrollaron escalas cualitativas de siete intervalos para los dibujos de la figura | 
masculina y la femenina. A diferencia de otras escalas, la de ellos suministra un punta 
separado para las figuras de frente y de perfil, tanto para el dibujo de un hombre cot 
para el de una mujer. Sus muestras provienen del trabajo de jóvenes al final de la 
adolescencia y de jóvenes adultos, de modo que no abarcan el período del desarrollo 4 
Sin embargo, sus muestras cubren una gama de cualidad y se las puede relacionar con 
las escalas de edades. Metodológicamente, emplearon el modelo de la curva normal de 
juicios distribuidos. Los examinadores dividieron un enorme montón de dibujos 
siete grupos, que comprendían todos los niveles de calidad, desde los inferiores ha 
los superiores. Los grupos debían incluir los siguientes porcentajes: 2,5; 8,0; 23,0; 
31,0; 23,0; 8,0 y 2,5. Afirmaron, sin embargo, que “no se había hecho ningún esfuer- 
zo para ser exactos en esta distribución o para sujetar los evaluadores a ella” (1955, 
pág. 3). De cada grupo tres examinadores, de mutuo acuerdo, seleccionaron figuras de 
frente y de perfil que sirvieran como modelos representativos para ser incluidos en las: 
escalas finales. Sólo se utilizaron aquellos dibujos sobre los que hubo unánime acuerdo, 

Beatrice Lantz (1955) publicó una escala para pinturas de caballete realizadas por 
niños de jardín de infantes y de escuela primaria así como por niños retardado: 
mentales. Aunque este instrumento es básicamente una escala de puntos, exige que el. 
examinador realice una difícil distinción cualitativa entre aquellos cuadros que expre- 
san primordialmente emociones y aquellos que reflejan madurez mental y física. Esta 
discriminación se logra con la ayuda de un criterio verbal y de doce gráficos en color. 
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Los puntos de la escala de desarrollo están basados no tanto en la presencia o ausencia 
de detalles específicos cuanto en cuatro escalas de clasificación de siete puntos, utili- 
zándose descripciones detalladas para cada uno de éstos. Estas escalas se relacionan con 
las dimensiones de forma, detalle, significado y afinidad y se las puede aplicar haciendo 
abstracción del “tema” de la pintura. Los puntajes en estas dimensiones se intercorre- 
lacionan desde +0,52 hasta +0,87. La escala en su conjunto se relaciona de modo sus- 
tancial con los puntajes del dibujo de un hombre y de manera apreciable (+0,64 a 
+0,86) con los tests verbales de inteligencia. La escala predice el rendimiento posterior 
en el test de lectura con bastante menor éxito (r = +0,48 a 0,74). Esta escala es, por 
consiguiente, una escala cualitativa modificada. 


EL METODO DE LA ESCALA CUALITATIVA APLICADO 
AL TEST DEL DIBUJO DE UN HOMBRE 


La escala cualitativa suministra un índice adecuado, económico y también válido 
y confiable para los dibujos que realizan los niños sobre el tema de la figura humana. 
Tiene la ventaja adicional de proveer una impresión visual del desarrollo de la aptitud 
para dibujar que ninguna colección de puntos o conjunto de puntajes puede sumi- 
nistrar. 

Este investigador y una estudiante de los últimos cursos! experimentaron con una 
escala cualitativa para los dibujos infantiles de la figura humana. En el período que 
abarca desde el jardín de infantes hasta la escuela secundaria puede advertirse una cali- 
dad muy variada en el dibujo. ¿Cuántos intervalos se necesitan para ofrecer una dis- 
criminación viable y válida en esas escalas? ¿Cuál es la correlación con las escalas de 
puntos en intervalos limitados y amplios de edades? Interrogantes como éstos inspi- 
raron la elaboración de dos nuevas escalas cualitativas. Se adoptó el método de inter- 
valos de igual aparición (Guilford, 1954), a los que ya se hizo referencia en este mismo 
capítulo. 

Utilizando dibujos seleccionados entre aquellos recogidos para esta reestandariza- 
ción del Test del dibujo de un hombre, Frankiel (1957) experimentó con una escala 
cualitativa de 23 dibujos de la figura masculina. La escala fue construida de acuerdo con 
el método de Thurstone, usando la muestra de validación del presente estudio: 100 
niños, 50 varones y 50 niñas, de cada nivel de edad desde los cinco hasta los quince 
años, estratificados de modo tal que representaran la distribución socioeconómica de 
los Estados Unidos, según la Escala para ocupaciones paternas de Minnesota, en ‘su 
versión 1950. Se escogieron 20 dibujos, 10 de varones y 10 de niñas, para cada grupo 
de edades de acuerdo con una tabla de números al azar. De tal manera, se eligieron 240 
dibujos: 20 correspondientes a la edad de cinco años, 20 para los cinco años y seis 
meses, y 20 para cada año de edad cronológica desde los seis hasta los quince. Estos 
240 dibujos fueron dispuestos al azar y presentados a cada uno de los doce examinado- 
res en este mismo predeterminado orden fortuito. Los examinadores recibieron las 
siguientes instrucciones: 


Se le pide que juzgue una cantidad de dibujos realizados por niños de distintas edades. Nos 
interesan las ideas representadas en los dibujos más que la destreza técnica que éstos demuestren. 
Por lo tanto, NO estamos interesados en evaluar la habilidad artística como tal. 


1 La srta. Rita Frankiel. 
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Lo que es importante es la inclusión y la exactitud de los detalles y las proporciones, 
revelan el nivel de MADUREZ de los dibujos. Es la madurez lo que deseamos evaluar. Por fa 
procure clasificar todos los dibujos de una sola vez, ya que puede introducirse algún error cu 
las clasificaciones se hacen en diferentes períodos. 
Hallará adjuntos 13 sobres de papel madera numerados del O al 12 y una cantidad de dibujo 
dispuestos al az: 

Agrupe los dibujos adjuntos en los sobres del 1 al 11 de acuerdo con el criterio arriba descri 
Forme once grupos de dibujos de manera tal que la separación entre un grupo y otro sea IGUAL, 
El grupo 1 será el de menor excelencia, el grupo 6 el de mediana excelencia, y el grupo 11 el de 
mayor excelencia. Por consiguiente, yendo desde el grupo 1 hasta el 11, cada grupo que sigue 
otro lo supera en aproximadamente la misma “cantidad” de excelencia, Se han incluido las ca 
rías O y 12 de modo que puedan dejarse aparte los dibujos de EXTRAORDINARIA inferioridad a | 
de EXTRAORDINARIA superioridad, toda vez que el examinador sienta que se apartan lo su 
ciente de los demás como para colocarlos una unidad por debajo o por arriba de todo el resto. 


Después de completar sus clasificaciones, cada examinador devolvió los dibujos: 
al experimentador quien tabuló estas clasificaciones y dispuso los dibujos en el misr 
ordenamiento fortuito preestablecido para entregarlos al siguiente examinador. Asi 
ningún examinador tuvo conocimiento alguno respecto del cotejo entre sus clasifi- 
caciones y las de los demás. 

Dado que las distribuciones de los dibujos cerca de los extremos de la escala resul; 
ban marcadamente asimétricas, se adoptaron medidas no paramétricas de tendencia y dis- 
persión centrales. Todos los ejemplos que tenían valores C de 1,00 6 menos fuero 
tomados en consideración para su inclusión en la escala cualitativa final; por lo tanto, 
la limitación de la amplitud de las clasificaciones de los examinadores se consideró 
fundamental en la selección de los dibujos para la escala final. Se eligieron así aquello 
dibujos que tenían los menores valores C, pues estaban más próximos en colocació! 
media a los intervalos regularfnente espaciados a lo largo del continuo de la escala. 

La escala cualitativa, en su elaboración final, consiste en 23 dibujos que abarca 
en la colocación media desde 0,5 hasta 11,5, a intervalos de 0,5. El puntaje de ul 
dibujo determinado, evaluado por medio de esta escala, es el valor medio del dibujo 
graduado al que más se parezca. Utilizando los 23 dibujos se dispone de una 
cualitativa de 23 intervalos muy bien graduados; si se emplean valores alternos de 
escala se tiene una escala breve de.12 intervalos. Así, la disposición general del estudic 
de Frankiel permite investigar la relativa precisión de una escala cualitativa de 23 y d 
12 intervalos. 

Para establecer la confiabilidad y validez de esta escala cualitativa se usaron tr 
grupos de dibujos, dos provenientes de niños de edades homogéneas y otro, de niño 
de edades heterogéneas. 

Los grupos de edades homogéneas, formado cada uno por 38 varones y 37 nii 
fueron seleccionados entre niños de siete y de doce años. El objetivo de la selecció 
fue que las muestras representaran la distribución ocupacional de los Estados Uni 

En el grupo heterogéneo, la variancia de edad fue aumentada al máximo media 
la inclusión de los trabajos de 110 niños, cinco varones y cinco niñas por cada eda 
cronológica desde los cinco hasta los quince años. Para limitar el efecto de los factors 
ambientales o socioeconómicos, seleccionóse a estos niños de modo tal que repr 
taran sólo a los grupos ocupacionales intermedios (grupos III, IV y V. de la Escala d 
Minnesota para ocupaciones paternas). Para cada edad se eligieron diez dibujos al azal 
(con la única limitación del status socioeconómico), de entre una muestra de edad int 
grada por 75 dibujos estratificados con respecto a la ocupación paterna. Las muestré 
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de las cuales se seleccionaron estos dibujos fueron bastante diferentes de aquellas de 
las cuales se seleccionaron los dibujos para la propia escala cualitativa. Se trataba, 
de hecho, de muestras de validación cruzada utilizadas para los datos de estandariza- 
ción presentados en esta obra, 

Cinco examinadores aplicaron las escalas cualitativas seleccionadas mediante el 
método anterior a estas nuevas muestras de dibujos. Uno de los examinadores era un 
experto en el método de Goodenough, dos eran estudiantes versados en psicología 
y los otros dos eran legos en la materia (un estudiante universitario y una secretaria) 
que nunca habían trabajado en la evaluación de dibujos infantiles. Usando la escala 
breve de 13 intervalos, tres de los examinadores clasificaron primero a los niños de 
siete años y luego a los de doce. Los dos examinadores restantes clasificaron primero 
a los de doce y después a los de siete años. El conjunto de instrucciones estándar que 
utilizaron estos examinadores se incluye en el Apéndice de este libro. Una semana más 
tarde, uno de los examinadores psicológicamente experimentado, volvió a graduar los 
dibujos. Dos semanas después de las primeras evaluaciones, el otro examinador experi- 
mentado y uno de los examinadores legos clasificaron el grupo de edades heterogéneas. 
Al mismo tiempo, estos examinadores clasificaron de nuevo el grupo de siete años y los 
grupos heterogéneos, utilizando la escala de 23 intervalos, 

Se relacionaron los puntajes asignados por cada examinador con los otorgados por 
cada uno de los otros examinadores a ese mismo grupo de dibujos. En el caso de que 
un examinador repitiera sus clasif iones, se correlacionaban las clasificaciones asig- 
nadas en las dos sesiones. Posteriormente se relacionaron las clasificaciones de los 
examinadores para cada grupo con los puntajes cuantitativos de Goodenough para ese 
mismo conjunto de dibujos. Los cuadros 15, 16 y 17 brindan las correlaciones por el 
producto de los momentos de Pearson. 

El cuadro 15 ofrece el patrón de los coeficientes de correlación entre los diferen- 
tes examinadores. Las correlaciones entre las clasificaciones sucesivas de un mismo 
examinador fueron de +0,85 y +0,89. Las correlaciones entre los examinadores fluc- 
tuaron entre +0,71 y +0,91. El cuadro 16 muestra que aunque las intercorrelaciones 
en la escala de 12 intervalos pueden tender a ser ligeramente más elevadas, no son 
significativamente más altas que en la escala de 23 intervalos. 

En el cuadro 17 se incluyen las correlaciones entre las clasificaciones del método 
cualitativo (es decir, utilizando la escala cualitativa) y los puntajes obtenidos mediante 
el método cuantitativo (es decir, usando la escala de puntos). Estos valores van desde 
+0,76 hasta +0,91, según el grupo clasificado. Las relaciones entre la escala cualita- 
tiva de 23 intervalos y la escala de puntos no son más elevadas que las existentes entre 
la escala de 12 intervalos y la de puntos. Por consiguiente, los datos del estudio de 
Frankiel (cuadros 15 a 17) sugieren que la escala de 12 intervalos ordena los dibujos 
con casi tanto éxito como lo hace la escala de 23 intervalos, ya sea dentro de un grupo 
de edad o en toda la amplitud de edades. 

Los examinadores informaron que la índole de su tarea de evaluación cambiaba 
a medida que iban ascendiendo en la escala cualitativa. Las primeras etapas de la escala 
parecían distinguirse entre sí casi en su mayor parte en función de los detalles inclui- 
dos en la configuración general del dibujo del cuerpo. Así, la “mejor” figura parece 
ser la más representativa y detallada. Pasando la mitad de la escala, desde 5,5 aproxi- 
madamente hasta el extremo superior, la diferenciación parece abarcar no tanto un 
aumento en los detalles sino más bien un incremento continuo en la fluidez de la figu- 
ra. Aparentemente esta cualidad del dibujo, que hemos denominado fluidez, es más 
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Correlaciones entre examinadores utilizando la escala cualitativa para 

CUADRO clasificar los dibujos de un hombre realizados por niños de siete años — 

15 (N = 75), niños de doce años (N = 75) y un grupo de edades 
heterogéneas, desde los cinco hasta los quince (N = 110). 


(q  __ --xA._EOIPE«<á<R< á< 4442 / KÉXÉX— 
GRUPO DE EDAD 


Br Ba a C 
EXAMINADOR 7 12 7 12 5-15 7 12 7 12 5-15 
A 71 ap 79 31 — 74 83 74 86 — 
Bı 82 81 91 31 82 84 83 88 
B: T6 84 17 84 90 
ai 85* 89! 20 83 — 


A — examinador experimentado B2 — examinador no experimentado A 
By — examinador no experimentado C} — estudiante universitario con algún entrenamiento. 
1 Clasificaciones repetidas después de Cz — estudiante universitario con algún entrenamiento 


una semana. 


Correlaciones entre dos examinadores utilizando escalas 
CUADRO cualitativas de 12 y 23 intervalos para evaluar los dibujos de 
un hombre de niños de siete años (N = 75) y de un grupo 
16 de edades heterogéneas (N = 110). 


GRUPO DE EDADES 
EXAMINADOR' ESCALA 7 515 
ss II A 


By, Cs 12-interv. 84 
Bi, Cz 23-interv. 80 


28 


1 Véase explicación en cuadro 15. 


Clasificaciones de los examinadores de los dibujos de un 
CUADRO hombre de tres grupos de niños utilizando las escalas cuali- 
17 tativas de 12 y 23 intervalos, correlacionadas con la 
puntuación para esos mismos dibujos. 


(KIO 


GRUPO DE EDADES 

EXAMINADOR! ESCALA 7(N=75) 12(N=75) 5-15 (N = 110) 
ci a tities SE Se 

A 12 19 84 = 

B: 12 E 80 31 

éi 12 82 85 ze 

C: 12 76 83 EA 

Cy 23 19 = 87 

D 12 80 84 89 

Bı 23 82 ma 85 


1 Véaso oxplicación en cuadro 15. 
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difícil de evaluar que la precisión de los detalles, y es tal vez el factor que hace que la 
escala cualitativa sea menos exacta que un simple enfoque cualitativo. Deben sopesar- 
se, por una parte, la mayor facilidad y velocidad de clasificación del método cuali- 
tativo y, por la otra, la mayor precisión, y también el mayor consumo de tiempo, del 
método de la escala de puntos. 

Aunque las escalas cualitativas son mucho más sencillas para su empleo, y aunque 
ofrecen resultados que se relacionan de manera sustancial con las escalas de puntos, 
son útiles especialmente porque las escalas de puntos fueron previamente construidas 
(y su validez trabajosamente deducida) ítem por ítem. Los procedimientos analí- 
ticos de las escalas de puntos han contribuido a arrojar luz sobre el desarrollo de las 
aptitudes que mide el test de dibujo. Sin embargo, las escalas cualitativas proporcionan 
una impresión total o global del desarrollo de la conducta en el dibujo reflejada gráfi- 
camente en la figura humana que las tablas de porcentajes correspondientes a los 
items de las escalas de puntos no ofrecen. Por lo tanto, cada método tiene su ventaja 
y proporciona sus propios resultados útiles. En el siguiente párrafo se examinará la 
relativa precisión de estos dos tipos de escalas. 


EVALUACION ESTADISTICA DE LAS ESCALAS CUALITATIVAS 
PARA LOS DIBUJOS DE UN HOMBRE Y DE UNA MUJER 


Mediante los métodos ya descritos en este capítulo, aunque sobre muestras de 
dibujos seleccionadas independientemente, se elaboraron escalas cualitativas de 12 
intervalos para el dibujo de un hombre y de una mujer? Como en la escala del dibujo 
de un hombre, se determinaron 12 valores de puntaje mediante 12 dibujos cuidadosa- 
mente seleccionados; la dispersión de las clasificaciones para cada uno de éstos fue 
reducida, estando las medianas espaciadas con intervalos casi iguales en una escala 
lineal de valores. 

En la segunda parte de esta obra se incluyen los gráficos de ambas escalas, junto 
con las instrucciones, los valores del puntaje y las normas. En el Apéndice figuran los 
datos estadísticos correspondientes a la selección de estos gráficos. 

Volvióse a estudiar la relación de las escalas cualitativas y de puntos a los seis y 
diez años de edad, usando los gráficos recién seleccionados. De manera independiente, 
tres examinadores evaluaron, por medio de la escala cualitativa, los dibujos de la figura 
de un hombre realizados por una de las muestras regionales, integrada por 75 niños de 
Cada edad. Dado que la utilización de los dibujos en una muestra de edad tiende a con- 
centrar los puntajes en una porción de la escala cualitativa, se adoptó el siguiente 
procedimiento: el examinador X evaluó a los niños de seis años primero y luego a los 
de diez; el examinador Y procedió a la inversa, evaluando primero a los de diez y 
después a los de seis; el examinador Z evaluó a los niños de seis y diez años mezclados 
al azar. Los cuadros 18 y 19 exhiben las comparaciones correspondientes. Ninguna 
diferencia, entre variancias o entre medias, alcanza el nivel de confianza del 5%. 
Tampoco hay pruebas de que la muestra más heterogénea (examinador Z) introduzca 
ningún efecto sistemático en los puntajes de los examinadores. El éxito de este 
procedimiento de los seis y diez años de edad llevó a la evaluación de las muéstras de 


2 En el Apéndice se incluyen las instrucciones utilizadas para los examinadores en el proce- 
dimiento final de graduación. 
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ocho, doce y catorce años en ambas escalas cualitativas, la del dibujo de un hombre: 
la del dibujo de una mujer, por un solo examinador. Este examinador prolongó si 
tarea durante una cierta cantidad de sesiones, trabajando primero con un grupo d $ 
edad y después con otro diferente. 

Se computaron los promedios y las desviaciones estándar para todos estos grupo 
de edades y se los incluyó en los cuadros 20 y 21. Los datos pertenecientes a las esca- 
las cualitativas fueron suavizados en estos cuadros por el método del promedio móvil 
de tres puntos y después se los trazó gráficamente, en forma separada por escala 
sexo. Se dibujaron curvas más exactas a través de los puntos por medio de una i 
ción. Estas gráficas permitieron la lectura de los valores estimados de medias y desvia? 
ciones estándar para aquelllos años intermedios en los que no se habían obtenid 
valores reales. También se extrapolaron las curvas a fin de obtener valores para tod 
las edades, desde los cinco hasta los quince años. Estos valores, tal como se los lee 
las gráficas, figuran registrados en los cuadros 22 y 23. 

En relación con los cuadros 20, 21, 22 y 23, la referencia a los cuadros 10a 13 
demuestra que la escala cualitativa es menos sensible a los aumentos en el rendimient 
de los estratos superiores de la edad, como era de esperarse dado el carácter menos 


CUADRO Medias y desviaciones estándar de los puntajes de la 
18 escala cualitativa asignados por tres evaluadores. 
MA ESCALA DEL DIB. ESCALA DEL Dis. 
GRUPO DE DE UN HOMBRE DE UNA MUJER 
EDADES EXAMINADOR MEDIA DE, MEDIA DE. 
ere 
Rei x 2.47 1.01 2.79 92 
eee Y 257 91 285 87 
8 H 2.40 84 2.84 EN 
nen Ed 493 172 569 144 
ice) Y 498 158 5.64 1.48 
D 496 186 531 1.69 
—_ a 
CUADRO Correlaciones entre los puntajes de la escala cualitativa 
19 asignados por tres examinadores, 
GHUEDIEE EXAMIN. ` ESCALA DEL DIB. ESCALA DEL DIB. 
EDADES CORRELAC, DEUNHOMBRE DE UNA MUJER 
xy 87 EI 
Ze X,% a 74 
g Y,Z EI 74 
X,Y 92 E) 
E Ze, Kai 59 ap 
Y,% 86 88 


—— See 
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exacto de la medida. En la escala de puntos los incrementos en los promedios entre los 
diez y once años y entre los once y los doce, resultan significativos en el nivel 0,001 
o superior. Para las clasificaciones promedio obtenidas para estas mismas edades en la 
escala cualitativa, los incrementos oscilan entre los niveles de 0,03 y 0,02. 

El cuadro 24 registra las correlaciones observadas entre los puntajes en las escalas 
¡Je puntos y en las escalas cualitativas en aquellos grupos de edades de los que se dis- 
ponía de datos para el cálculo. Estas correlaciones fueron convertidas a valores 2"? y 
promediadas a través de los cinco grupos de edades, en forma separada por escala y por 
sexo. Vueltos a convertir en equivalentes de correlación, estas medias son de +0,84 
y +0,80 para varones y niñas respectivamente, en la escala del dibujo de un hombre. 
Para la escala de la mujer, los valores correspondientes son de +84 y +0,79. 

Cuando se examinan los valores z” por separado, se advierte que en las edades 
inenores' existe una tendencia de las escalas de puntos y cualitativas a acusar correla- 
ciones más altas entre las niñas que entre los varones. Sin embargo, no hay una dife- 
rencia perceptible entre las escalas del dibujo de un hombre y de una mujer. La corre- 
lación muestra también una tendencia a disminuir un tanto en los grupos de mayor 
edad, en ambos sexos y para las dus escalas, la del hombre y la de la mujer. Por tal 
motivo, se sometieron a examen las diferencias entre los valores z” medios para las 


3 2 de Fisher. 
CUADRO Medias y desviaciones estándar para la escala cualitativa en 
20 muestras de estandarización, dibujo de un hombre. 
VARONES NIÑAS AMBOS 
EDAD MEDIA D.E, MEDIA DE. MEDIA D.E. 
6 3.19 1.07 3.48 1,15 3.34 1.10 
8 4.78 1,34 4.89 1.34 4.83 1.36 
10 6.49 2.08 6.50 1,87 6.49 2.29 
12 6.15 1.71 6.72 1.77 6.44 1.76 
14 6.63 1.80 7.03 1.75 6.83 1,80 
CUADRO Medias y desviaciones estándar para la escala cualitativa en 
21 muestras de estandarización, dibujo de una mujer. 
VARONES NIÑAS AMBOS 
EDAD MEDIA D.E. MEDIA D.E. MEDIA D.E. 
6 3.03 1.04 3.59 1.09 3.31 1.10 
D 4.77 1,14 5.32 1.34 5.04 1.30 
10 6.26 1.91 7.22 2.01 6.74 2.45 
12 6.00 1,55 7.07 1.60 6.54 1.67 
14 6.26 1.65 7.65 1.59 6.96 1,79 
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CUADRO Medias j it 
y desviaciones esténdar suavizadas e interpoladas CUADRO P h 
22 pera los puntales E EE 24 Correlaciones entre puntajes en la escala de puntos y en la cualitativa. 
EE 
VARONES 
ONES NIÑAS EE ESCALA DEL DIBUJO DE UN HOMBRE 
EDAD MEDIA DE MEDIA DE. MEDIA D.E. EDAD VARONES NIÑAS AMBOS 
pe re aa ce aca 
5 2.50 ER 2.90 1.10 2.85 1,00 6 82 87 88 
6 3.25 1.15 3.60 1.20 3.65 1.20 8 Ei 94 94 
T 4.00 1.25 4,25 1.25 4,15 1.30 10 88 ER 15 
8 4.80 1.45 5.00 1.45 4.90 1.55 12 86 81 E 
9 5.40 1.60 5.60 1.55 5.60 1.70 14 28 69 29 
10 5.80 1.70 6.00 1.70 5.90 1.80 
il 6.20 1.80 6.50 1.75 6,30 1.90 
2 640 185 675 19 6.55 195 ESCALA DEL DIBUJO DE UNA MUJER 
645 1.85 6.80 1.80 6.65 1.90 EDAD VARONES ` NIÑ J 
UI 6.50 1.75 6.95 1.75 6.70 1.80 as neos 
15 645 165 690 170 670 170 6 SL SS g 
EE ee 8 85 88 89 
10 91 86 73 
12 84 9 83 
CUADRO Medias y desviaciones esténdar suavizadas e interpoladas 1 a7 T4 18 


23 para los puntajes de la escala cualitativa, dibujo de una mujer. 


áIáA A ———=—=—=—=040 e ga P y ` e 
cor la mejor estimación posible para los niveles de los trece, catorce y quince años. 


VARONES NIÑAS AMBOS S d $ S 
EDAD Estas operaciones arrojaron las correlaciones registradas en el cuadro 25. 

MEDIA D.E. MEDIA D.E. MEDIA D.E. En los gráficos II! y IV se comparan las medias y las desviaciones estándar en los 

5 2.50 op 3.00 1,00 2.75 95 puntajes de ambas escalas, la de puntos y la cualitativa, reducidas a una base común. 
6 3.10 1.05 3,80 1.20 3.50 115 Utilizando las medias y las desviaciones estándar obtenidas (en varones y niñas combi- 
q 400 1.35 460 1.35 430 1,40 nados) tomando los cinco años como base, se calcularon todos los otros promedios 
8 4.70 1.35 5.35 1.50 5.00 1.60 correspondientes a cada año (es decir, los estándares por edad) como puntajes de 
9 5.20 1.50 6.00 1.60 5.55 1.75 desviación respecto del nivel de rendimiento a los cinco años. El gráfico II! muestra 
Je He be 6.50 1.65 6.10 1.90 asi que, en la escala de puntos del dibujo de un hombre, el puntaje de los varones de 
Ze Së ae es e EH SE trece años representa, en relación con el promedio, casi cinco desviaciones estándar por 
is es, 105 Gm "Es SE me sobre el promedio de los cinco años. Sin embargo, en la escala cualitativa, el rendimien- 
14 6.20 150 7.50 160 685 170 to comparable de un niño de trece años está sólo tres desviaciones estándar de niños 
15 6.20 1.40 7.50 1.50 685 160 de cinco años por encima del promedio de esta última edad, o sea la edad que sirve de 


norma. Es evidente que la escala cualitativa no discrimina ni diferencia los aumentos 
de edad en la aptitud de la misma manera que lo hace la escala de puntos, especial- 
mente entre niños de más edad. Hasta los ocho años no hay diferencia entre los 
todos de gradación, en la figura de un hombre o en la de una mujer, con respecto 
a la sensibilidad del test. Hacia los nueve empieza a notarse la ventaja del método de 
puntos, ventaja que ya es apreciable a los diez años. 

Resulta de sumo interés que la ventaja del método de la escala de puntos sea nota- 
blemente mayor con la figura de un hombre, Es posible que el método de la escala de 
puntos no revele en la evaluación de la figura femenina tantos cambios de la madurez 
psicológica como ocurre en el caso de la figura masculina, y el paso a un método 
cualitativo de evaluación no reduzca la sensibilidad de la medida tanto como lo hace 
en la figura de un hombre. 


distintas combinaciones de edades. Entre varones y niñas, la diferencia observa 
cada escala es significativa en el nivel 0,01 de probabilidad para las z” promedio, tí 
das a través de los cinco valores. La diferencia entre las correlaciones de los ocho 
catorce años, para cada escala y sexo, es significativa al nivel 0,01 de probabilidad. 
consiguiente, se decidió calcular las diversas estimaciones de la verdadera relación 
prevalece entre la escala de puntos y la cualitativa. Los valores de correlación log! 
en los niveles de seis y ocho años fueron promediados a fin de contar con una esti 
ción para los cinco, seis y siete años. También se promediaron los valores obtenidi 
los niveles de ocho, diez y doce años a fin de obtener un valor para estas edades 
años intermedios. Los valores obtenidos a los doce y catorce años sirvieron para 
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Puntajes promedio en la escala de puntos y en la cualitativa, dibujo 
de una mujer. 
5 6 7 8 9 10 1 2 B 4 15 
EDAD 
. de puntos . de puntos 
Varones: cualitativa —— HS ` ite ` — 
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ee ` A Ecuaciones de regresión para la puntuación estimada (X°) por medio de 
CUADRO Estimación de las probables correlaciones entre los puntajes en la CUADRO | un valor obtenido en la escala cualitativa (Y) y errores estándar de 
25 escala de puntos y en la cualitativa. 26 estimación, dibujo de un hombre, 
ESCALA DEL DIBUJO DE UN HOMBRE VARONES NIÑAS 
EDAD VARONES; MINAS EDAD ECUACION DE REGRESION E.E. est. ECUACION DE REGRESION E.E, est. 
5a7 E 91 
8al 87 E 5 472(¥)+ 400 1.58 436(Y) + 4.76 2.16 
13 a 15 81 76 6 4.68 1.80 = 4.50(¥) + 3.80 2.44 
7 3.94 2.16 5.03(P) + 2.13 2.83 
ESCALA DEL DIBUJO DE UNA MUJER 8 3.53 245 =480(1) + 3.60 380 
EDAD VARONES NIÑAS 9 4.46 2.83 4.93(Y) + 4.19 417 
10 5,27 3.11 4.84(Y) + 7.26 4.49 
SE SS Sé u X'=525(Y)+ 505 343 492(Y) + 8.22 469 
13 a 15 ai 76 12 X’ =5.18(Y) + 7.15 3.48 4.78(Y) + 12.41 4.95 
13 x .67(¥) + 12.48 3.37 4.17(¥) + 15,84 6.43 
14 X' = 487(Y) + 13.04 3.32 4.16(Y) + 16.19 8.22 
NEG UR TI A $ ` 8 
Estos gráficos (gráficos III y IV) revelan de manera sorprendente otras cara Ge SE Ee SH EE Kee 
rísticas de la ejecución del dibujo por parte del niño tal como las miden estas escal; 
Como ya lo observamos en el capítulo 6, en la escala de puntos para la figura de un 
hombre las niñas tienden a superar a los varones, especialmente hasta los trece o cator- cuanna Ecuaciones de regresión para la puntuación estimada (X‘) por medio de 
ce años. Esta diferencia es notablemente mayor en el dibujo de una mujer, y en esti un valor obtenido en la escala cualitativa (Y) y errores estándar de 
caso la diferencia relacionada con el sexo no desaparece a los catorce o quince años, Sr estimación, dibujo de una mujer. 


Lo más interesante es que la escala cualitativa parece aumentar esta diferencia relativa 
y que, incluso en la figura de un hombre, acuerda una clara superioridad al tra ) 
de las niñas en los grupos de mayor edad. Además de esfumar los incrementos en Ie 

edad en el trabajo de niños mayores, el método de la escala cualitativa parece aumen 
la ventaja relativa de las niñas sobre los varones, y en especial en el trazado de una 


VARONES NIÑAS 
EDAD ECUACION DE REGRESION E.E. est. ECUACION DE REGRESION EE est. 


figura del propio sexo. La atención a los detalles del dibujo parece ser una caracterís 5 .00(¥) + 3,50 1.72 5.32(¥) + 3.34 2.90 
tica femenina, y el método de la escala de puntos lo demuestra así tanto en los dibujo 6 .06(Y) + 3.11 2.03 5.19(Y) + 3.08 3.40 
de la figura masculina como en los de la femenina. El método cualitativo o impresii 7 ALY) + 5.66 2.27 5.14(Y) + 3.36 3.78 
nista de evaluación de los dibujos, aunque menos sensible a los incrementos en 8 L(Y) + 3.58 2.51 4.95(Y) + 4.82 4.63 
presunta madurez intelectual medida por las escalas, es quizá más sensible a caracterís 9 85(Y) + 6.88 2.64 4.68(Y) + 7.22 4.66 
ticas sólo captadas parcialmente por el método de la escala de puntos. A su vez, € 10 4.98(1) + 6.61 2.89 =484(Y) + 8.24 4.98 
método cualitativo toma elementos relacionados más con el sexo que con la madui u 3.01 BEI H 1131 4.99 

intelectual, lo que parece explicar gran parte de la variancia en el test del dibujo. 12 3.04 e 479(Y $ ei 
Cuando se emplea la escala cualitativa como una aproximación rápida, se pue Ss a een ) + 1083 5.08 
querer conocer el puntaje equivalente en la escala de puntos. Como ya lo hemos visto, 13 -T1(Y) + 13.03 3.04 4.32V) + 15.43 6.09 
el ahorro de esfuerzo en el puntaje es muy importante. ¿Cuál será la pérdida de preci» 14 = 5.08(Y) + 12.60 2.97 = 4.26(Y) + 16,25 5.83 
15 .39(Y) + 10.98 2.94 4.29(Y) + 16.02 5.51 


sión que se producirá como consecuencia de esta estimación? Los datos necesario 
para esta relación estadística aparecen en los cuadros 11, 13, 22 y 23, y en los k 
cientes de correlación del cuadro 25. Es necesario establecer las ecuaciones de ri 
sión para estimar los puntajes de la escala de puntos en relación con los puntajes d 
la escala cualitativa. A causa de las diferencias con respecto al sexo observadas entre los' 
puntajes medios en ambas escalas, se presentan las constantes para predecir los 
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F GRAFICO Dibujos de una mujer por varones: exactitud de la escala de to: 
GRAFICO ibuje ` i te ir i Kales 
Dibujos de un hombre por varones: exactitud de la escala de puntos y VI de la puntuación estimada mediante la escala cualitativa. 
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Desviación Error estándar Error estándar 
estándar de medida de estimación 
Promedios por edad; desviaciones estándar de más y menos uno y error estándar de 
medida de más y menos uno para la escala de puntos; error estándar de estimación 
de más y menos uno para las predicciones por medio de la escala cualitativa. 
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Desviación Error estándar Error estándar 
estándar de medida de estimación 
Promedios por edad; desviaciones estándar de más y menos uno y error estándar de 
medida de más y menos uno para la escala de puntos; error estándar de estimación 
de más y menos uno para las predicciones por medio de la escala cualitativa. 
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puntajes de la escala de puntos, dados los de la escala cualitativa, en forma sepal 
para cada sexo. Estas constantes, junto con los errores estándar de los puntajes estima 
dos o pronosticados de la escala de puntos, aparecen en los cuadros 26 y 27. 

En los gráficos V y VI se ofrece un cotejo visual de la confiabilidad de la puntua 
ción estimada a partir de los puntajes de la escala cualitativa en comparación con 
mismos puntajes logrados mediante la escala de puntos. En estos gráficos se han tra 
zado los errores estándar de estimación para los datos de los varones incluidos en los 
cuadros 26 y 27, junto con las medias y las desviaciones estándar de los puntajes de 
escala de puntos. Estas gráficas muestran también los errores estándar de medida para 
estos mismos puntajes, dando por supuesta una confiabilidad de +0,90 en el puntaje 
que, según diversos estudios, parece ser una cifra razonable. Es evidente que el ahorro 
de tiempo que permite el empleo de la: escala cualitativa se acompaña de una aprecia 
ble reducción en la precisión de la medida, cuando se estima el equivalente en la escal 
de puntos de acuerdo con las constantes de los cuadros 26 y 27. Estas estimacio! 
deben utilizarse con sumo cuidado, como debe hacerse, en general, con todas las 
maciones del nivel intelectual obtenidas mediante el método del dibujo. 

Los puntajes estimados sobre la base de correlaciones menores que 1,00 se halla 
en regresión; es decir, su estimación está más próxima a la media de lo que estaría le 
calculada a partir de cómputos reales. El efecto de la regresión es progresivamel 
mayor cuanto más alejado de la media se encuentre el puntaje en cuestión. Por consi 
guiente, a partir de los datos de los cuadros 22 y 23, se calcularon equivalentes de 
desviación estándar similares a aquéllos establecidos mediante los métodos descritos en 
el capítulo 4 para la escala de puntos. Estos puntajes de la desviación estándar pa 
la escala cualitativa, con una media de 100 y una desviación estándar de 15 en 
edad, se incluyen en el Manual en los cuadros 36 a 39. Aunque estos valores están basa- 
dos en curvas suavizadas de medias y desviaciones estándar para los puntajes de le 
escala cualitativa, y en parte también en valores interpolados, todavía así son preferi- 
bles a los valores derivados de las ecuaciones de regresión, aun cuando están o 
en datos estadísticos de estandarización calculados de manera más exacta. 


CAPITULO 8 


INFLUENCIAS CULTURALES Y NO CULTURALES 
EN LOS DIBUJOS 


Desde que Goodenough afirmara que ”. . . el presente experimento, que se ha ocu- 
pado especialmente del aspecto intelectual, no ha agotado en modo alguno las posibi- 
lidades que encierran estos dibujos para el estudio del desarrollo infantil” (1926, pág. 
80), se ha producido una intensa búsqueda de tales posibilidades. Los capítulos 2 y 
3 se han ocupado de reseñar la bibliografía existente sobre este tema. Los dibujos 
constituyen Índices inconfundibles de ciertas facetas del desarrollo intelectual o con- 
ceptual. Miden aspectos del desarrollo que atraviesan divisiones culturales de la 
humanidad, dado que los niños de todas las culturas muestran progresiones por edad 
en los puntajes. La escala de Goodenough, sin embargo, está claramente relacionada 
con las influencias culturales, como lo demuestra el hecho de que muchos grupos 
tienden a lograr puntajes por debajo de aquellos obtenidos por los niños norteameri- 
canos o europeos, especialmente en el período final de la infancia. Es evidente también 
la existencia de diferencias notables relacionadas con el sexo. No se ha tenido mucho 
éxito en la búsqueda de signos idiopáticos en los dibujos, tanto de niños como de adul- 
tos; sin embargo, los niños son claramente idiosincrásicos en sus dibujos: en el estilo, 
en el tema y en los detalles. Lo que aún no se ha probado por completo es si la origina- 
lidad propia de los productos gráficos del niño refleja su temperamento, su personali- 
dad, sus intereses o alguna otra cosa. 


DIFERENCIAS RELACIONADAS CON EL SEXO 
EN LOS DIBUJOS INFANTILES 


En su monografía de 1926, Florence Goodenough informó sobre dos tendencias 
en los datos provenientes del dibujo de un hombre: 1) la existencia de diferencias 
leves pero firmes en relación con el sexo en los puntajes promedio, favorables a las 
niñas, y 2) la presencia de marcadas diferencias relacionadas con el sexo en el trata- 
miento de ciertos rasgos cualitativos del dibujo. Goodenough atribuyó la diferencia 
en el puntaje total entre varones y niñas al método de estandarización de los ítems. 
La conclusión de Goodenough, de que no correspondía atribuir importancia a las dife- 
rencias relacionadas con el sexo que había observado en el puntaje, se vio tal vez 
favorecida también por el hecho de haber advertido (1926, pág. 13) que muchos inves- 
tigadores europeos habían observado marcadas diferencias de este tipo que favorecían 
a los varones. 
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Diferencias relacionadas con el sexo no originadas 
en el procedimiento de estandarización 


Los estudios presentes indican que no se pueden atribuir las diferencias relacio- 
nadas con el sexo a una selección diferencial de varones y niñas según su intelecto y 
también que dichas diferencias reflejan algo más que el efecto de unos pocos items, 
La diferencia con respecto al sexo aparece en el puntaje total a una edad temprana y 
supera considerablemente lo observado por Goodenough. En el caso del dibujo de un 
hombre, esta diferencia entre los puntajes medios favorece a las niñas en cada año de 
edad por casi medio año de desarrollo. En el dibujo de una mujer, la diferencia es 
igual a un año de desarrollo. 

Goodenough informó también sobre una marcada tendencia de las 

ciertos rasgos de manera algo diferente que los varones, Por cierto no podrían atribuir: 
se estas diferencias al procedimiento de estandarización. Por ejemplo, las niñas 
túan los detalles de los ojos, las mejillas, la boca en forma de “arco de Cupido”, e 
cabello rizado y los brazos no más largos que la longitud total de la cabeza. Los 
varones propenden más a dibujar perfiles, a incluir el talón, a representar la figura e 
movimiento y a dibujar brazos largos que llegan hasta más abajo de la rodilla. Goode- 
nough insinuó que estos puntos serían la base de una escala de masculinidad-femineidad, 
Desde entonces algunos investigadores, no muchos, han examinado estas diferencias, 
reafirmándolas y sugiriendo incluso que la excesiva ““femineidad” en los dibujos de lo 
varones podía estar asociada con la mala adaptación (véase, por ejemplo, el opt 
tulo 2). 4 
El análisis de los ‘tems de las formas provisorias de las actuales escalas revelaría 
una fluctuación mucho mayor que la de los puntajes totales. Esto es de esperarse. Basa- 
dos en un análisis de los dibujos de las muestras originales de estandarización (50 niñas ” 
y 50 varones para cada año de edad, escogidos en forma tal que representaran la distri». 
bución ocupacional de los Estados Unidos sobre la base del trabajo paterno), mucho 
ítems muestran diferencias entre varones y niñas en el porcentaje de aciertos por edad, 
Algunas de estas diferencias satisfacen criterios de significado estadístico. 
Sobre la base del simple criterio del número de ítems en el cual un sexo superó al 
otro, el Test de signos de Dixon y Mood (1946) da por resultado la informació d 
contenida en el cuadro 28. Es evidente que las niñas superan a los varones en el núme- 
ro de puntos de desarrollo incluidos en sus dibujos, en especial en el dibujo de ui 
mujer. 

La siguiente exposición está basada en las diferencias relacionadas con el sexo e 
el rendimiento en los ítems individuales de esta reseña, Sólo se consideró pertinente | 
una diferencia entre varones y niñas que satisficiera el nivel de significado del 5% 
más de la mitad de los grupos de edades, desde los cinco hasta los quince años. To 
estas diferencias, además debían favorecer al mismo sexo. 

En el dibujo de un hombre las niñas se desempeñan por lo general mejor en lo 
detalles de los ojos y en las proporciones de los items. Los varones se inclinan má 
a representar la nariz en dos dimensiones. Las niñas se destacan netamente en la indie 
cación de labios y en el trazado de la línea de la mandíbula. También se desempeñan. 
mejor en los ítems relacionados con el cabello y en el tamaño proporcionado de las 
orejas. Los varones las superan claramente en el tamaño proporcionado de los pies 
y en la indicación del talón. Las niñas descuellan en las proporciones de los brazos, 
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CUADRO Diferencias entre los sexos en el rendimiento en los ‘tems del Test del 
28 dibujo de la figura humana, significado evaluado por el Test de 
Dixon-Mood. 
A 
AGE GROUP 
5 6 7 8 9 10 UI 13 14 15 
ESCALA DEL DIB. DEL HOMBRE 
Número total de ítems! 86 86 86 86 86 86 86 86 86 86 86 
Sin diferencia 39 32 25 20 21 8 17 1 10 15 16 


Niñas superan a los varones 21 43 35 39 37 75 45 26 56 42 45 
Varones superan a las niñas 26 11 26 27 28 3 24 49 20 25 25 
Nivel de confianza ns, 0l ns ns. ns 01 .05 05 D ns. .05 


ESCALA DEL DIB. DE LA MUJER 


Número total de ítems! 84 84 84 84 86 86 86 86 86 86 86 
Sin diferencia 25 o 2 16 10 6 9 10 9 7 $ 
Niñas superan a los varones 48 44 45 49 58 75 63 52 61 71 65 
Varones superan a las niñas 11 18 19 19 18 5 14 2 16 8 16 
Nivel de confianza 01 D .01 D .01 D OL D 01 D D 


eng 


1 Basado en una clave de puntaje provisional, incluyendo (tems descartados posteriormente. 


También sólucionan antes que los varones el problema de la vestimenta o de las trans- 
parencias de la figura, aunque no tienden a desempeñarse mejor en los ftems relacio- 
nados con la ropa. En tanto que las niñas se destacan en los ítems de coordinación 
motriz, es más probable que los varones reflejen acción en los brazos. La mayoría 
de estas observaciones confirman el trabajo anterior de Goodenough. 

En el dibujo de una mujer, es mayor el número de niñas que obtienen puntaje 
en gran parte de los (tems. De igual modo, las niñas se desempeñan mejor en la mayor 
parte de los rasgos faciales, pero los varones las superan en la representación de la nariz 
en dos dimensiones. Al dibujar a la mujer, las niñas obtienen con mayor frecuencia que 
los varones los puntos basados en el cabello y el peinado. También es más probable que 
incluyan alhajas. En casi todas las edades es muy frecuente que las niñas representen 
la linea del cuello y la línea de la cintura de la figura femenina, y que le den “vuelo” 
a la falda. En tanto que es más probable que los varones dibujen las piernas femeninas 
de tal modo que indiquen un ángulo diferente; este efecto se produce a menudo por 
la separación de los pies. Las niñas tienden más a dibujar las piernas paralelas. 

Anteriormente no observamos ninguna diferencia especial relacionada con el sexo: 
en la representación de la vestimenta de la figura masculina. Al retratar la figura feme- 
nina, existe una mayor probabilidad de que las niñas obtengan puntos en los ítems 
correspondientes a trajes y vestidos, especialmente aquellas que tienen más de ocho o 
nueve años. Las niñas superan también a los varones en los ‘tems de coordinación 
motriz tanto en esta figura como en la masculina. Los ítems de coordinación motriz 
evalúan los contornos corporales, incluyéndose, en la figura femenina, las caracterís- 
ticas sexuales secundarias como el pecho, las caderas y las pantorrillas. 


142 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 
Estos datos encajan bastante bien en lo que ya se conocía con respecto a las di 
rencias vinculadas con el sexo en el rendimiento en el dibujo. McCarty (1924, p 
74) advirtió que las niñas dibujaban la figura humana mejor que los varones. Los 
nes, sin embargo, las superaban en la composición del dibujo. En su estudio, las ni 
utilizaron con mayor frecuencia el volumen, en tanto que los varones trabajaron co 
el boceto. Zazzo (1948), en un estudio que abarcó a más de 5.000 niños, encontr 
indudables diferencias relacionadas con el sexo en la escritura y el dibujo. Las niñ 
descollaron en los aspectos motores del dibujo (los ítems de coordinación anti 
expuestos pueden considerarse como similares a los aspectos motores de Zazzo), 
tanto que los varones se destacaron en la “organización intelectual del espacio” 

Estos datos pueden relacionarse también con la información sobre otras dife 
cias psicológicas relacionadas con el sexo. Una observación común en la bibliog 
especializada en estas diferencias es la que se refiere a la superioridad de los varone 
en ciertos ítems generales motores y de ejecución, especialmente la orient 
espacial y la comprensión y el uso del espacio. Esta observación ha sido confir 
repetidas veces por los estudios de las llamadas “habilidades mentales primari 
en las que los varones sobresalen en el factor E (Espacio). McCarty, en el estudio di 
dibujo al que ya se hizo referencia, encontró que los varones eran superiores en la 
lización de la perspectiva. 


Interpretación de las diferencias relacionadas con el sexo en el dibujo 


La interpretación de la diferencia entre los sexos ya observada plantea un probit 
ma. Según las propias preferencias teóricas, se puede interpretar las diferencias ob 
das entre los sexos de distinta manera. En los instrumentos psicométricos las difere 
cias relacionadas con el sexo se reducen por lo general al mínimo mediante la ex 
sión de aquellos ítems que favorecen a un sexo en detrimento del otro. En la lar 
historia de las pruebas mentales, los pocos ítems de las medidas de la intel igencia'q u 
tendían permanentemente a favorecer un sexo eran descartadas o se las equilib 
mediante ítems que favorecían al otro sexo. Al construir las escalas este procedimi 
to dio bastante resultado y ya se ha hecho costumbre hablar de la falta de "diferenci 
reales relacionadas con el sexo en la inteligencia”. 4 

El enfoque analítico de las aptitudes, sin embargo, no ha cesado de encontre 
pequeñas diferencias en una cantidad de dimensiones que aparecen a edad tempra 
y que persisten en toda la infancia y se prolongan en la adolescencia. Las ni 
muestran una aceleración leve pero firme en el desarrollo general y quizás en el rer 
dimiento verbal. Los varones parecen sobresalir en el rendimiento aritmético, especi 
mente en el razonamiento. Las niñas se desempeñan algo mejor en las coordinacione 
motrices más delicadas y en los tests de control de números y nombres, Ya a los cin 
años de edad las niñas demuestran una mayor inclinación estética y se interesan 
en las actividades de pintura y modelado. Con frecuencia demuestran una mar o 
conciencia de la gente y de las relaciones personales. Ya sea que estas diferencias ti 
gan orígenes psicobiológicos o culturales, se las observa de manera constante desdi 
los primeros años en nuestra cultura y probablemente se las deba tomar en conside 
ción en la elaboración de tests. Un interrogante básico que se plantea la investigació 
es el siguiente: ¿cómo se relaciona la escala del dibujo con los tests de habilidad 
perceptivas y de destrezas motrices excepcionales así como con los factores cognith 
vos y verbales? 
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Algunos preferirían explicar las diferencias relacionadas con el sexo sobre la base 
de la dinámica de la personalidad. Muchas de las diferencias aquí resumidas podrían 
relacionarse con las teorías dinámicas de la organización de la personalidad. Al tratar 
sobre los datos de reestandarización puede recurrirse a las diferencias sexuales refor- 
zadas culturalmente en la investidura libidinal de las partes corporales, a las diferencias 
entre los sexos en el significado de la imagen corporal y a las diferencias en el simbo- 
lismo sexual. Resultan de sumo interés las mayores diferencias relativas entre los 
sexos al dibujar la figura femenina. Puede ser que las niñas posean una mayor identi- 
Iicación con el rol sexual que los varones. Por cierto, no existe indicio alguno de que 
las niñas rechacen el rol sexual femenino en sus dibujos, pues no “'masculinizan”” 
la figura femenina, Además, se ha notado con frecuencia que los valores sociales de las 
culturas occidentales acentúan el rol masculino. El hecho de que los varones y las niñas 
se muestren menos propensos a exhibir diferencias características relacionadas con el 
sexo en el dibujd de la figura masculina que en el de la femenina no resulta sorpren- 
dente. Ya en el capítulo 3 se observó, como característica, que la mayoría de los 
varones y las niñas de todas las edades dibujan la figura masculína cuando sólo se les 
pide que dibujen una persona. Otra posibilidad es que las niñas se destaquen en el 
dibujo de la figura humana dado su mayor conocimiento y su mayor interés por las 
personas y las relaciones personales, Sin lugar a dudas, más de uno de estos factores 
interviene en la superioridad de las niñas en el dibujo. 


DIFERENCIAS CULTURALES EN LOS DIBUJOS DE LOS NIÑOS 


En los dibujos, no pueden separarse las diferencias relacionadas con el sexo de 
las influencias culturales, tal como surge de la bibliografía reseñada en el capítulo 2. 
En varios grupos de aborígenes norteamericanos los varones se desempeñan tan bien 
como las niñas o mejor que ellas en el dibujo. Entre los niños negros estadounidenses 
y los portorriqueños de Nueva York, sin embargo, las niñas tienden a superar a los 
varones, cosa que también ocurre en grupos nativos japoneses y argentinos. Este descu- 
brimiento es un hecho común también en las muestras europeas. Los datos de que el 
autor dispone, provenientes de una cantidad de escuelas esquimales bajo la dirección 
«lol Departamento de Interior de los Estados Unidos han confirmado la observación 
de que las diferencias culturales y las relacionadas con el sexo que se observan en los 
dibujos son completamente afines. Desafortunadamente, la cantidad disponible de 
vasos no fue suficiente para garantizar un análisis de ftems para varones y niñas por 
separado. Fue posible, sin embargo, efectuar ciertas comparaciones interesantes con las 
normas del test. Los resultados se incluyen aquí y sugieren la conveniencia de reali- 
sar estudios más detallados de los niños que han tenido experiencias limitadas con los 
loxtos impresos y los dibujos! . 


Los dibujos de los niños esquimales 


Gracias a la cortesía de sus maestros se pudo examinar a un total de 318 niños 


1 El autor tiene en preparación una monografía en la que examinará los estudios antropológi- 
vos, interculturales y otros del Test del dibujo de un hombre con los grupos llamados primitivos 
y los menos privilegiados culturalmente. Este libro incorporará estudios originales sobre varios 
‘niles de dibujos provenientes de una docena de lugares del mundo, 
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CUADRO Promedios suavizados para el grupo esquimal comparados con el 
29 de estandarización, escala del dibujo de un hombre. 


GRUPO DE 
GRUPO ESQUIMAL ESTANDARIZACION 


VARONES NIÑAS TOTAL 
EDAD re MEDIA mo MEDIA MEDIA MEDIA 
5 3 12.3 5 17.5 15.4 16.6 
6 21 17.7 19 20.8 19.4 19.2 
q 1 23.8 9 26.2 24.6 23.0 
8 i 30.0 5 33.4 31.7 26.8 
9 7 35.3 10 37.2 36.4 31.3 
10 27 41.5 10 41.1 412 35.4 
n 16 44.5 13 43.5 44.1 38.9 
12 15 47.1 19 47.7 47.4 41.6 
13 23 51.3 14 49.3 49.7 43.4 
14 13 52.3 12 51.5 51.2 44.9 
15 18 53.8 15 52.1 52.4 45.2 
16+ 1 52.9 15 53.5 52.6 => 


esquimales de varias remotas escuelas de Alaska. Las figuras 34a - 45b son ejemplos di 
los dibujos de estos niños. El cuadro 29 presenta los puntajes medios por grupos 
edades y compara estos valores con promedios basados en las muestras de esta: 
zación. Con relación al grupo que sirve de estándar, es evidente la continua superi 
dad de los niños esquimales, cuyos dibujos ofrecen asimismo prueba de la superiori 
dad de su ejecución. y 

La constante diferencia entre varones y niñas en las normas, en favor de 
últimas, no se refleja tan claramente en los resultados de los niños esquimales. Det 
notarse, sin embargo, que el menor número de casos en el grupo esquimal introduce 8 
la estadística un considerable error de muestreo. Los estudios de estandarización. 
indicado que los números reducidos producen rendimientos promedios consider: 
mente menos estables que el número de 100 o más niños por cada grupo de 

Para aumentar el número de casos con fines de cómputo, se combinaron, € 
muestra esquimal, los grupos de edades adyacentes a las edades previas a la pub 
Se formó un grupo con los casos de diez y once años y otro con los de doce y ti 
Se compararon los porcentajes de niños dentro de estas muestras combinadas que ap 
baron cada {tem con los porcentajes en los grupos de edades correspondientes d 
muestra del grupo que servía de norma. En forma arbitraria se consideró “significa 
va” toda desviación de un 15% o más de los puntos”. También se preparó una lista 
ítems para cada grupo de edades en los que los niños esquimales superaran o fue 
inferiores a los niños de las muestras que servían de estándar. Después se procedi 


2 Realmente, esta diferencia porcentual en la amplitud media de la distribución corı 
aproximadamente a un nivel de significación estadística de un 5%. 
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FIG. 34a. Hombre, por una niña, edad: 5-10. 


FIG. 35. Mujer, por una niña, edad: 9-5. 


FIG. 34b. Mujer, por la misma niña, 


FIG. 36, Mujer, por un varón, edad: 10-2, 
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FIG. 37. Hombre, por un varón, edad: 10-3. FIG. 38, Hombre, por un varón, edad: 10-5. FIG. 41. Hombre, por una nifia, edad: 12-1. FIG. 42. Mujer, por un varón, edad: 13-0. 


FIG. 39. Hombre, por un varón, edad: 10-9. FIG. 40! Hombre, por un varón, edad: 10-11. FIG. 43a, Hombre, por un varón, edad: 13-10. FIG. 43b. Mujer, por el mismo varón. 


a 
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examinar a los dos grupos de edades esquimales. Cuando aparecia en ambos grupos 
una diferencia notable, según la definición antes citada, se consideraba de manera 
tentativa que ese ftem era uno de aquellos que los niños esquimales manejaban de 
manera diferente. 

Usando este criterio, una cierta cantidad de items muestra diferencias culturales. 
Es poco probable que los niños esquimales representen el cuello o las orejaso que en 
el caso de dibujar a éstas lo hagan en el lugar correcto. Estos hechos parecen reflejar 
al gran predominio de parkas* en los dibujos de los grupos esquimales, siendo éstas 
entonces un artefacto de la situación de dibujo. A causa de lo voluminoso de estos 
ropajes es muy poco probable que se adviertan las articulaciones del codo, las de las 
rodillas y el modelado de la cadera. Lo que da por resultado una gran rigidez en las 
figuras dibujadas. 

Dado que la bota esquimal carece de talón, por lo general, los niños esquimales 
no lo indican en sus dibujos. Las figuras 37, 38 y 42, sin embargo, muestran que cuan- 
do la vestimenta es adecuada, aparece el talón. Los niños tienen, en efecto, el concepto 
de los talones; ocurre que sus dibujos se adecuan al tipo de figura que están represen- 
tando en ese momento. Los niños esquimales están también menos inclinados a repre- 
sentar el brazo y el hombro en la ejecución de algún movimiento, probablemente a 
causa de lo holgado de la parka (figs. 45 a, b), aunque éste no es siempre el caso (por 
ejemplo, figs. 39 y 44). 

Sin embargo, los niños esquimales tienden a representar con toda exactitud las 
losas nasales, el puente de la nariz y, cuando los representan, el pulgar y los dedos de 
la mano. La tendencia característica de los niños esquimales a dibujar la mano cubier- 
ta con un mitón les hace ganar puntos en los (tems de oposición del pulgar y de repre- 
wntación de la mano diferenciada de los dedos o del brazo en grupos de edades que 
van desde los diez hasta los trece años inclusive. En este grupo de edades, los esquima- 
los muestran también mayor inclinación a dibujar los brazos caídos al costado y no 
extendidos rígidamente. El niño esquimal es más propenso a dibujar los pies abiertos, 
ws decir, con las puntas separadas o en perspectiva, tanto en los dibujos de frente como 
wn los de perfil. Los dibujos esquimales incluyen pocas transparencias en estos grupos 
de edades y un gran porcentaje se asigna puntos por mostrar una vestimenta diferente, 
que por supuesto resulta de la tendencia a dibujar la parka, que es la ropa cotidiana 
vn esta parte de Alaska. 

Algunos aspectos de los dibujos de los esquimales que son característicos y que no 
hu manifiestan en la detallada técnica de la evaluación del método de Goodenough 
Incluyen: un mayor acento en las cejas, las fosas nasales y la nariz (como ya se indicó), 
y on el detalle general de los rasgos faciales. Se advierte cierta disminución general de 
la calidad del dibujo en la adolescencia, la cual no es lo bastante importante, sin embar- 
po, como para mostrarse manifiestamente en la tendencia de puntajes intermedios 
bomo en el grupo que sirve de estándar. Es digna de atención la creciente tendencia a 
dibujar los rasgos faciales y las manos “a grandes trazos”. Existe, en especial entre los 
niños más pequeños, una tendencia muy definida a dibujar los brazos y las piernas más 
vurtos que los dibujados por el grupo que sirve de estándar. Aquí una vez más existe 
la posibilidad de que las proporciones del cuerpo estén algo distorsionadas a causa de 
la gran cantidad de niños que representaron las figuras vestidas con parkas. 


FIG. 44. Hombre, por un varón, edad: 15-10 


* Chaqueta de piel, larga hasta las caderas y con capucha que se utiliza en las regiones árticas. 
IN, de la T.) 


FIG. 45a. Hombre, por una niña, edad: 15-11, FIG. 45b. Mujer, por la misma niña. 
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Otra característica notable de los dibujos esquimales es lo detallado de la bota, 
mukluk (véanse figs. 39, 40, 41, 43a, b, 45 a, b). Con frecuencia incluyen una punt 
y un talón corrugados, adornos en la parte superior del muk/uk, borlas, etcétera. 
relación con el resto de la lámina, ésta es la característica que suele aparecer con 
detalle. Otro rasgo que se advierte en la mayoría de los dibujos es la pieza adheri 
la delantera de la parka y que sirve para calentarse las manos (fig. 39). Este detall 
observan la mayoría de los niños, incluso los de seis años, y por lo general lo repre 
tan con gran esmero. También ocurre lo mismo con los dibujos bordados o aplice 
alrededor de la falda de la parka (véanse figs. 34 b, 39, 40,41, 44, 45 a, b). k 

En el cuadro 30 figura un análisis de los dibujos realizados por los niños de op 
y más años, separados según el tipo. Es evidente el predominio de la vestimenta na 
y de la relativa ausencia de trajes de calle. Las pocas figuras de cowboys resultan, | 
embargo, interesantes (v.g., fig. 38). ¡Uno de estos cowboys fue dibujado con 
planta de cacto en el fondo! La presencia de personal militar se refleja en los dibuj 
que muestran a algunos individuos en uniforme o ropa de fajina. Sólo tres dib 
aportan un testimonio de las herramientas o armas tradicionales de los esqui 
(fig. 39), en tanto que son varias las oportunidades en las que aparecen herramie 
armas de la era industrial (fig. 40). Uno de los dibujos fue identificado como 
dor de épocas antiguas”. Mientras el avión aparece en varios dibujos, el trineo lo 
sólo en dos. 

El cuadro 31 ofrece un detallado análisis por escuela del cuadro 30. Aunque | 
número de casos es bastante reducido, especialmente en algunas escuelas, la variació 
en el “tipo” representa evidentemente la proximidad a puestos militares. En tanto | 
distinción entre un uniforme militar de fajina y una chaqueta y un pantalón ind 
nidos no es del todo confiable (v.g., fig. 45 a), el uniforme de trabajo de los servici 
militares es inconfundible en una proporción bastante considerable de los dibujos a 
clasificados (v.g., fig. 37). El uniforme militar y la parka nativa resultaron inequivo 
en los dibujos. 

Aunque la cultura influye sobre el dibujo de manera bastante evidente, en el ti 
de vestimenta, vehículos, implementos y acciones representadas, estos elementos | 
influyen en un puntaje del tipo del de Goodenough. Por esta razón, el Test del dibu 
de un hombre ha sido vastamente empleado como un test de inteligencia “no o 
ral’. No obstante, los datos anteriores indican que el dibujo infantil de ciertos ra 
O partes corporales está influido por la vestimenta y posiblemente por otras condici 
nes de vida que llaman la atención hacia determinadas partes o hacia sus funcion 
Tanto en las normas como en la evaluación deben hacerse concesiones con res; 
las partes omitidas en una de estas culturas incluidas en el actual sistema de puntaj 
Esta concesión tendrá que ser elaborada de manera empírica dentro de cada grupo cu 
tural. Se ha afirmado (Goodenough y Harris, 1950, pág. 399) que aunque el test: 
resulte adecuado para comparar a los niños a través de las culturas, puede, con 
clasificar a los niños dentro de una cultura de acuerdo con la madurez intele 
relativa. 1 

Quien esto escribe modificaría esta posición para afirmar que, para obtener rest 
tados más válidos, los puntos de la escala deberían reestandarizarse para cada gi 
que tenga un diseño de vestimentas claramente distinto, o diferentes modos de vid 
de nivel o calidad de educación escolar. Esta conclusión descarta virtualmente | 
escala para comparaciones interculturales; en+realidad, los psicólogos creen cada’ 
más que las diferencias promedio entre muestras amplias y representativas extrait 
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CUADRO Porcentaje de dibujos esquimales ilustrando diferentes tipos 
30 de vestimenta. 
VARONES (N = 136) Niñas (N = 112) 
Parka 43 46 
Saco y pantalón 28 24 
Uniforme militar 4 8 
Uniforme de fajina 13 13 
Cowboys 4 1 
Indios 1 0 
Traje de calle _ 7 8 
100 100 
CUADRO Porcentaje de dibujos esquimales ¡lustrando diferentes tipos de 
31 vestimenta, por escuela local. 
UNI- UNI- 
SACO FORME FORME TRAJE 
Y MILI- DE DE COWBOY, 
ESCUELA m PARKA PANTALON TAR  FAJINA CALLE INDIOS 
Rarrow 15 4 16 8 15 10 2 
Kivalina 25 76 20 0 0 4 0 
Meade River 9 100 0 0 0 0 0 
Point Hope 39 33 27 5 20 13 2 
Point Lay IS 44 34 0 22 0 0 
Wainwright 42 31 35 7 12 5 10 


ilo distintas culturas, expresan las notorias diferencias que han tenido estos grupos en 
m1 experiencia conceptual y en su instrucción. Será menester trabajar más en este 
campo, a fin de determinar con exactitud cuáles son los aspectos de la madurez intelec- 
tual o conceptual que expresa la tarea del dibujo y poder explicar así, de manera 
nontífica, estas diferencias culturales que se observan. 


CAMBIOS SECULARES EN UNA CULTURA 


Los dibujos de niños provenientes de una misma cultura pueden compararse en 
diferentes momentos de la historia. Si algunos cambios tienen un sentido de dirección 
duterminado con referencia a alguna norma o estándar, se dice que estos cambios 
expresan una tendencia secular. Si hay alguna razón para suponer un cambio a lo largo 


152 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


del tiempo en las pautas culturales de un grupo o en sus valores y costumbres social 
entonces el cambio demuestra el impacto de la cultura en los dibujos. En la ac 
escala se mantiene una cantidad suficiente de (tems que no han sufrido cambios «l 
respecto a la formulación original de Goodenough como para permitir este estu: 
En la mayoría de los puntos de la escala, los niños de la actualidad se desemp 
mejor que los del grupo de estandarización original de Goodenough. Los resultados sg 
los que se exponen a continuación. 

En la presente estandarización los niños dibujaron de manera mucho más i 
factoria los rasgos de la cara. Con menor frecuencia sus dibujos indican la proyecci 
del mentón o representan la nariz y la boca en dos dimensiones, Las piernas aparece 
dibujadas con poco éxito en lo que se refiere a sus proporciones. No existe virti 
mente diferencia alguna entre los grupos respecto de la presencia de las caracteri 
ticas generales del hombre, tales como cabeza, piernas, dedos de la mano, cuelll 
prendas de vestir, ropa y los ftems más generales de las proporciones y la coord! 
motriz. 

Los dibujos de la presente estandarización tienden permanentemente a sobr 
en lo relativo a presencia de brazos y tronco, unión de los miembros, número col 
to de dedos, representación de la mano, cabeza, brazos y piernas bidimensio 
orejas, detalles de los ojos, mentón y frente. Los niños de este grupo lograron un re 
miento notablemente mayor en el cabello, los detalles de los dedos de la mano y 
oposición del pulgar, la ausencia de transparencias, la proporción del tronco y la coc 
dinación en el dibujo de los brazos y las piernas. Estas diferencias se presentan en | 
lista que sigue y en el gráfico VII. 

Dado que este libro ha advertido continuamente contra los excesos en la inte 
tación de los dibujos, parecería presuntuoso interpretar ahora las tendencias observ 
das. El lector está, por cierto, en libertad de extraer sus conclusiones, pero tal 
desee conocer las especulaciones del autor. Al parecer la representación de los 
más generales de la figura humana no acusa diferencias con el tiempo. Sin emt 
los niños de mediados de la década de 1950 parecen tener más éxito en el manejo 
ciertos detalles del cuerpo y de los miembros; “mejoraron” especialmente con respel 
to al cabello, la ausencia de transparencias y los items de las manos. Desde la déc 
de 1920 ha habido una generación completa de excelente educación sanitaria en | 
escuelas. La importancia que se ha dado al cuerpo, a su desarrollo y bienestar ha si 
destacada con frecuencia como una característica norteamericana de mediados de es 
siglo. Estas diferencias pueden reflejar un mayor hincapié sobre el cuerpo en los úl 
mos años, posiblemente una mayor “admisibilidad corporal” ahora que hace una g 
ración. 

Los niños de la década de 1950, a diferencia de los de la década de 1920, pre: 
menor atención a la boca, la nariz y el mentón. ¡Podríamos sentirnos tentados a 
de una “generación sin rostro”, característica de un período de conformidad! El a 
sin embargo, prefiere hipótesis un tanto menos dramáticas. 

Desde la década de 1920 se ha desarrollado una nueva filosofía de la educaci 
artística. A diferencia del antiguo acento sobre la copia, sobre los diseños y patro 
estilizados y sobre la reproducción estereotipada de los modelos, la nueva filoso 
ha hecho hincapié en la libertad de expresión, alentando a los niños a manifestar 
propias ideas por intermedio del arte, y a una edad temprana. 

También durante el segundo cuarto de este siglo se produjo una virtual revoluci 
en las actitudes de los adultos hacia los niños, y en su forma de control y guía en gen 
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GRAFICO Comparación de items 
VII en la serie original 
y en la reestandarizada. 
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5. Detalle de ojos: cejas o pestañas 
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GRAFICO VII (continuación) 


Datos de reestandarizació n s- Datos de Goodenough.. 
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ral, especialmente en las escuelas. Con frecuencia, en la actual bibliografía sobre 
desarrollo infantil se han formulado hipótesis señalando que, como consecuencia 
estos cambios, los niños son más libres, más espontáneos y expresivos y también 

observadores. Para el autor, los cambios en la teoría de la educación artística y en 
actitud general hacia el manejo de los niños constituyen hipótesis más plausibles 
respecto al gran “énfasis corporal” de los dibujos modernos que la noción según la 
éste se debería a un materialismo y un hedonismo mayores. 


Resumen de los cambios en el rendimiento en 41 ftems comunes a la escala 
original del Test del dibujo de un hombre y la escala revisada 


DIFERENCIAS MARCADAS, FAVORABLES AL PRESENTE GRUPO DE ESTANDARIZACI 


Tronco en proporción 

Representación de los cabellos 

Cabello que excede la circunferencia de la cabeza 
Sin transparencias 

Detalle de los dedos de la mano 

Pulgar en oposición 

Coordinación motriz: brazos y piernas 


ALGUNAS DIFERENCIAS, FAVORABLES AL PRESENTE GRUPO DE ESTANDARIZACION 


Representación de brazos 

Presencia de tronco 

Unión de los miembros 

Correcta unión de los miembros 

Dos prendas de vestir 

Representación del número correcto de dedos 
Mano diferenciada de los dedos o el brazo 
Cabeza en proporción 

Proporción: ambos brazos y piernas en dos dimensiones 
Presencia de orejas 

Pupila del ojo 

Detalle del ojo: proporción 

Representación de mentón y frente 


VIRTUALMENTE SIN DIFERENCIAS ENTRE LOS GRUPOS DE ESTANDARIZACION 


Presencia de cabeza 
Presencia de piernas 
Presencia de cuello 
Presencia de ojos 
Presencia de boca 
Indicación de vestimenta 
Cuatro prendas de vestir 
Vestimenta completa 
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Presencia de dedos 
Proporción: brazos 
Proporción: pies 

Contorno de la cabeza 
Contorno del tronco 
Coordinación motriz: rasgos 
Perfil A 

Perfil B 


ALGUNAS DIFERENCIAS, FAVORABLES AL GRUPO ORIGINAL DE ESTANDARIZACION 


Presencia de nariz 

Nariz y boca en dos dimensiones 
Proporción: piernas 

Cejas o pestañas 

Proyección del mentón 


USO DE LOS DIBUJOS PARA DIAGNOSTICAR CUALIDADES PERSONALES 


Un estudio completo de la bibliografía especializada (capítulo 3) ha indicado ya 
que los dibujos no son, por lo general, útiles como instrumentos diagnósticos para el 
ostudio de la personalidad. Aunque los sujetos gravemente perturbados utilizan a veces 
lormas extrañas o distorsionadas, rara vez se necesitan estos dibujos para detectar la 
condición, que por lo general se observa primero en otro terreno. Los análisis “a 
ciegas” de los dibujos infantiles resultan particularmente aventurados; los niños 
omplean una gran cantidad de ingeniosos mecanismos para reflejar sus ideas, con la 
Única limitación del medio o de su falta de técnica o destreza. Lo que para el analista 
udulto lego puede parecer un rasgo “raro” suele tener una explicación directa y abso- 
lutamente sensata a la luz de los pensamientos e intenciones del niño. Algunos 
ajemplos provenientes del trabajo de reestandarización pueden servir para ilustrar este 
punto. 

La figura 46 fue seleccionada por un psicólogo como el trabajo de una criatura 
perturbada a la que su maestra describía como “diferente”. Sin embargo, cuando la 
criatura describió su obra como “un payaso que llevaba globos en un desfile”, las 
manchas sobre las mejillas, los extraños accesorios suspendidos de los brazos, y otra 
cantidad de rasgos "raros" de la vestimenta cobraron pleno significado. El dibujo fue 
‘oalizado por una brillante y muy imaginativa niña de seis años. La figura 47 fue dibu- 
jada en una sesión colectiva por un varón muy inteligente de once años. El interroga- 
torio reveló prestamente que, sospechando la finalidad psicológica de la tarea, el niño 
lhabía resuelto burlar al investigador! La figura 48, por el contrario, fue ejecutada por 
un varón de ocho años, de capacidad mental “promedio” y antecedentes sociales 
promedio. Fue descrito como un niño excesivamente tenso, rígido, inseguro de sí 
mismo y demasiado dócil. No dio ninguna explicación sobre las extrañas marcas. 

Por lo tanto, a pesar del ingenioso estudio de Goodenough de las características 
psicopáticas en los niños y de la moderada asociación que demostró entre los adjetivos 
descriptivos que los maestros aplican a los niños y ciertos rasgos extraños que aparecen 
un sus dibujos, la utilidad de los dibujos para el diagnóstico de la personalidad sigue 
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FIG. 48. Hombre, por una nifia, edad: 6-1. 


FIG. 47. St-mismo, por un varón, edad: 11-3, FIG. 48. Hombre, por un varón, edad: 7-11. 4 
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aún sujeta a duda. En el mejor de los casos, en virtud de lo diverso de las posibles 
determinantes del contenido del tema y de los detalles, el dibujo del niño debe ser 
entendido contra un fondo de una gran cantidad de otras informaciones con respec- 
to a él. Cuando se dispone de la suficiente información para arrojar luz sobre el dibujo, 
éste pierde ya todo su significado como instrumento diagnóstico. 


Se han realizado algunos estudios a fin de examinar los dibujos de niños seleccio- 
nados por poseer, en alto grado, ciertas cualidades de personalidad. Para seleccionar 
los grupos que sirvieran de criterio, se solicitó a los maestros de grado que respondie- 
ran a descripciones del tipo de “adivina quién” con respecto a las siguientes cuali- 
dades o atributos: ansiedad, despreocupación, rigidez, hostilidad, pulcritud, tensión 
extrema, autoseguridad, actitudes e intereses adecuados al sexo, actitudes e intereses 
no adecuados al sexo, “rareza”, agresividad y docilidad. Los maestros de escuela prima- 
ría nombraron a dos o tres de sus alumnos, varones o niñas, que mejor se adecuaban a 
las descripciones verbales que se les había proporcionado para cada una de las cualida- 
des antes mencionadas. De tal modo, tomando de cada una de estas numerosas clases 
escolares uno de los niños (varón o niña) así designados, se formó una “muestra” que 
tenía en común el poseer, en grado notable, algunas de las características menciona- 
das. Se compararon los dibujos de estos niños con muestras seleccionadas al azar 
entre niños de esas mismas clases a los que no se había designado para ninguna de las 
características. Utilizando varios enfoques analíticos y también globales o de juicio, 
el autor no pudo identificar ningún rasgo ni ningún tipo de dibujo que permitiera 
diferenciar a los grupos. 


El autor ha realizado también otros dos importantes intentos (inéditos) de utili- 
zar los aspectos descriptivos de los dibujos. Se preparó asi una lista de los “signos” o 
rasgos que la bibliografía especializada presenta por lo común como significativos para 
el estudio de la personalidad. Esta lista contenía unos 80 ó 90 ítems incluyendo: 
1) una cantidad de medidas lineales, por ejemplo, longitud de la nariz; 2) relaciones o 
proporciones formadas por combinaciones de estas medidas, por ejemplo, proporción 
entre el largo y el ancho del tronco; 3) relaciones entre las partes específicas del 
cuerpo, por ejemplo, entre el ancho de los hombros y el de las caderas; 4) tratamien- 
to cualitativo de las manos y el cabello; 5) presencia de objetos accesorios, por ejem- 
plo, cigarrillos, corbatas, líneas de base, objetos en el fondo; 6) tipo de vestimenta, 
por ejemplo, un “figurín”; 7) cantidad de borraduras; 8) calidad de las líneas, etcétera. 


De inmediato surgieron varios serios problemas. En tanto que muchos de los ítems 
podían ser juzgados sobre la base de “presencia-ausencia”, tal el caso de los accesorios 
de la vestimenta, otros, como la cantidad de borraduras o el tratamiento de las líneas 
tienen que ser clasificados de manera subjetiva. La concordancia de los examinadores 
un los ftems clasificados fue baja. La tabulación de estos ítems a lo largo de varias 
muestras de edades no acusó ninguna relación especial con la edad, y muchos de los 
‘usgos aparecieron en una proporción de casos excepcionalmente reducida en los 
\upos de edades. En el último caso no fue posible relacionar los ítems con otros ras- 
uos de los dibujos, o con cualquier otro dato conocido sobre el niño. Fue la infruc- 
luosidad de estos intentos, sumada a la interminable variedad de combinaciones en 
las que aparecen las cualidades de los dibujos, lo que ha llevado al autor a deducir que 
un los dibujos infantiles no pueden hallarse pautas permanentes y confiables con un 
siynificado diagnóstico para la personalidad. 
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EL DIBUJO DE SI MISMO COMO POSIBLE INDICADOR 
DE ASPECTOS NO INTELECTUALES 


Se ha obtenido un dibujo de sí mismo de todos los niños en los estudios de 
tandarizacién y elaboración de normas. El examen cuidadoso de estos dibujos sugit 
que la mayoría de los niños toma muy en serio la ejecución del autorretrato, aun 
para muchos resulta aparentemente una tarea bastante difícil, y también los nii 

resisten con frecuencia a hacerlo. 4 
e akan de los tres trabajos estaba incompleto o hecho de manera bet, 
lo més probable es que fuera éste. Pero no puede decirse si esto representa See, 
to consigo mismo, una mayor renuencia a abordar el problemach iem zs 7 
específico en lugar de algo más generalizado como “un hombre’ Sé i Se 
o si se trata simplemente de un caso de fatiga o aburrimiento después e hal T 
los otros dos dibujos. Nuestra impresión es que estos tres factores intervienen. i a 
los dos últimos son más comunes que el primero. Muy de vez en cuando suele ete 
tarse una actitud “petulante” en algún niño sabihondo de más edad que se tr: s uce € 
la inclusión de un epígrafe o alguna observación en el dibujo. Con muy pa Wes n 
cia se encuentra alguna caricatura o alguna historieta, hecho notable en vista i la 
sencia casi continua del elemento historieta en los garabatos de los cuadernos de ap ; 

lares de més edad. x 

go RE elaborar una detallada gu ía para el análisis que todat 
ha sido probada de manera empírica. Este análisis incluye el examen del dibujo de: 


para el análisis del dibujo de sí mismo aparece en el Apéndice de este libro. de 
La teorfa que ha inspirado las preguntas incluidas en la Guía para el Se dee den 
dibujos es relativamente sencilla. El dibujo de sí mismo, así rotulado, oF in wiir. 
niño de retratar su propia imagen tal como le es conocida por medio de la inn 
directa, la imagen en el espejo y los comentarios de los demás. Este dibujo contend 
elementos realistas y también conceptos sugeridos o simbolizados de manera 
Ren rasgos representados de modo realista toman la forma de indicaciones gene 
les del status infantil o juvenil, tales como una gorra de béisbol, o una cinta o 
hebilla en el cabello; o pueden incluir rasgos exclusivos de un niño Se 
como anteojos o pecas. Los rasgos juveniles generales pueden revelar a poses 7 e o 
la idea que se está desarrollando en el niño sobre la edad o el rol sexual; los ‘ 
exclusivos o idiosincrásicos pueden también descubrir algo sobre el autoconcepto 
a niño puede representar actividades de sumo interés o significado. Wé act 
dades se pueden reproducir de manera directa, como en el caso de la eege o der a 
ción. La mayoría de las veces aparecen simplemente sugeridas por m E p 
o equipos accesorios, tales como un bate de béisbol o una muñeca. d e e. 
reflejar algo de su sentido de autovaloración en sus dibujos, mediante la ae ura ol 
burla. Por ejemplo, es posible que: 1) dibuje una enorme nariz en el go 
cuando ese rasgo se muestra de manera més realista en las figuras adultas, a 
un apodo burlón como rótulo O, 3) use la técnica de la historieta. La Ee d 
autorretrato impone excesivas exigencias a la capacidad del niño para realizar re 
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tos realistas. Puede estar dispuesto a intentar un hombre o una mujer más generaliza- 
dos, pero su propio retrato constituye un desafío y puede entonces optar por la 
técnica de la historieta, popular entre los niños, que es representativa sólo en un 
sentido general. 


Los conceptos o las ideas sugeridas de manera indirecta pueden aparecer posible- 
mente en el tamaño o tratamiento relativos a las figuras adultas. Es posible que las 
comparaciones con las figuras adultas del mismo sexo y de otro sexo puedan relacio- 
narse tanto con la identificación como con la propia imagen. Hasta ahora, la mayor 
parte de las investigaciones han dado por supuesto este significado del dibujo de sí 
mismo, pero esta suposición necesita verificación empírica. 


Debe entenderse que todas estas sugerencias son sólo experimentales hasta tanto 
se las someta a pruebas ulteriores. Pero es también probable que ciertas interpreta- 
ciones plenas de sentido resulten bastante obvias y “próximas a la superficie” y no 
requieran una elaborada teoría del simbolismo. Además, es muy probable que los signi- 
ficados sean pronto evidentes, y el niño podrá explicarlos en sus propias palabras. 


Este investigador ofrece las siguientes sugerencias con respecto al Test del dibujo 
de sí mismo y su desarrollo ulterior. Para ofrecer una medida del desarrollo, el Test del 
dibujo de sí mismo puede evaluarse ya sea con la escala del dibujo de un hombre o la 
de una mujer, como resulte más apropiado. El análisis cualitativo del dibujo de sí 
mismo, o de alguna modificación, debería ser automáticamente validado frente a las 
variables de la personalidad tanto en poblaciones infantiles normales como anormales. 
Puede ocurrir que el enfoque más general y comparativo que se sugiere en la Guía 
incluida en el Apéndice no resulte más útil que el puntaje analítico mediante la medida 
de las partes o la cuenta de los “signos”. Sin embargo, el trabajo preliminar sugiere 
que puede haber algún valor en este enfoque más comparativo. 


De todos modos deberán efectuarse estudios más profundos en niños examinados 
de manera individual y no colectiva. Esta exigencia aumentará mucho el costo y el 
liempo necesarios para la investigación, pero con tan pocas pruebas de símbolos 
universales, será necesario observar los procedimientos y las secuencias de conductas 
del niño, en especial su conducta verbal pues ésta se relaciona con el dibujo. Un 
Interrogatorio sistemático posterior al dibujo resultaría de suma utilidad. Si, como 
parece ser el caso, gran parte del acto de dibujar refleja procesos cognitivos, el inves- 
ligador debe sacar a relucir la mayor cantidad de conceptos correlativos de estos 
procesos que sea posible junto con los correlativos gráficos pertinentes. 


Al conversar sobre los dibujos con los niños pequeños, el autor se ha sentido 
mempre impresionado por la seriedad con que enfocan la tarea. Ha encontrado, como 
sin duda los maestros lo han descubierto, que no tiene sentido preguntarle al niño: 
“¿Qué puede ser esto?” o “¿Este dibujo de qué es?” En cambio, el pedido más cortés, 
'Háblame de esto”, suscita una prolongada exposición, sin agraviar al niño. La mayor 
porte de los niños pequeños consideran sus dibujos —generalmente productos de un 
intenso esfuerzo, no importa lo breve del tiempo que les haya exigido hacerlos~ como 
obras importantes. Quien esto escribe ha encontrado ventajoso explicar su interés 
anticipadamente y pedir luego los dibujos como regalos “para su colección”. Esta 


cortesía hacia los niños gana de manera invariable su cooperación y su voluntad de 
participar con su trabajo. 
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SIGNIFICADO RELATIVO DEL AFECTO Y LA COGNICION EN LOS DIBUJOS 


Los resultados de los análisis sobre los que se informa en este capítulo y bess o 
anteriores parecen reforzar nuestra posición con respecto a que los dibujos oo 
primariamente procesos cognitivos. Los dibujos infantiles Gees con muci pe 
mayor frecuencia conceptos y no procesos afectivos, salvo cuando eos. 2 
quedan atrapados en expresiones de conocimiento, reconocimiento y sores dr 

Durante largo tiempo ha sido un axioma en psicología que los estat ea y 
temporales no tienen solución de continuidad con los procesos tial Sie: i 
de la misma clase, Así, si los dibujos reflejan, desde el punto de vista eat d 
emociones de los niños con perturbaciones cron los mismos signos del den a 
cer, tal vez en menor grado, en los dibujos realizados por un niño cuando está mo! 

ea rbado. 
ba ps cos se muestran renuentes a manipular de manera Esas 
sentimientos de los niños, y por una muy buena razón. En boule estui e 
embargo, los nifios han producido dibujos en condiciones de ae i Sie, 
ción. Estos estudios han demostrado un deterioro o una mejoría genera d s il E 
su conjunto; no se ha observado la aparición de rasgos específicos o sim ges, 
vos. La bibliograffa especializada en el arte de los psicópatas sugiere us el Sg 
del significado es el efecto usual de la enfermedad mental y que lo que su is pel 
ficado cognitivo o el conocimiento sobre el tema, no la destreza misma ul e 
Rara vez se pide a un niño que dibuje cuando se sabe que está perturb o H 
nalmente, a menos que la propia situación del dibujo esté llena de tensiones E 
En este caso, si se aumenta la tensión de manera experimental, es más caman 
una negativa directa o un producto deteriorado, que un dibujo que contenga s c 
ffi pa Ad ii 
ea ee de arte han sostenido desde hace tiempo que la aenean del dib j 
puede ser casi tan valiosa desde el punto de vista educativo como el producto he e 
Considerando el dibujo o la pintura como una terapia psicológica, el Sal se 
mucho més importante para el paciente que el producto. De ser esto cier to 
importante cuando se realiza una investigacién es capturar las erate me ti gé: 
cuales se logra este producto, pues muchas de ellas no aparecerán en el ee co 
Debe efectuarse una investigación más descriptiva del proceso del dibujo y de la 
lización de las ideas y los pensamientos que acompañan al acto de dibujar. ec 
Si se considera el acto de dibujar como una expresión de las ideas y de los intent 
de solucionar problemas, toda vez que estos problemas sean los de la organ e 
conceptual y gráfica y la disposición, el estudio de este acto en pel clics 
adolescencia puede asumir un significado especial. La dramática eee H 
estudios atestiguan, después de los doce o trece años, puede indi r que a da ; 
produciéndose un desplazamiento en el "centro de gravedad” de los e eg a 
miento. Una cantidad de estudios sobre los procesos y las aptitudes menta les rar 
rido que en la primera adolescencia el niño se desplaza de los hábitos SE ei 
relativamente concreto a un pensamiento y un razonamiento mucho a s al x 
Ningún estudio ha demostrado que esto ocurra de manera linii at emba 
cuando uno observa las propiedades de los procesos de E ee jos Wes 
diez y once años en comparación con los de trece o catorce, la race iferencia e 
aptitud para formular y aplicar principios generales no deja de sorprender. 
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No importa cuán atractiva resulte esta hipótesis, deben también reconocerse otras 
posibles. Un punto de vista, asociado con frecuencia a Garrett (1946), aunque otros 
también lo han sostenido, afirma que la composición de la *inteligencia”” cambia 
durante la niñez y la adolescencia, haciéndose cada vez más diferenciada, compleja y 
organizada. Este es un problema sujeto a controversia, pues autores como Swineford 
(1947) y Doppelt (1950) sostienen que existé relativamente poco cambio en los prin- 
cipales componentes en el crecimiento intelectual durante la niñez y la adolescencia. 
Que el cambio en la tarea de dibujar abarca algo más que un simple cambio progresivo 
en los componentes de la madurez intelectual es un hecho debidamente atestiguado 
por la terminación relativamente brusca de los aumentos con el crecimiento a comien- 
zos de la adolescencia y por la circunstancia de que las intercorrelaciones del test con 
otras medidas se sostienen bastante bien durante la etapa final de la niñez. 

Otra hipótesis es simplemente la de que el test mismo se ha “agotado” cuantitati- 
vamente, es decir, dado que la cantidad de puntos evaluables en el dibujo de una figura 
humana es limitada, el “techo” del test se alcanza a comienzos de la adolescencia. Esta 
hipótesis posee cierta plausibilidad, viendo hasta dónde fue necesario examinar los. 
pequeños detalles para descubrir posibles puntos adicionales. En realidad, un cierto 
número de los puntos que parecieron útiles en el período final de la infancia eran 
puntos “técnicos” tales como el sombreado, el escorzo y la perspectiva. Estos puntos, 
según las pruebas existentes, miden algo más que el contenido cognitivo y agregan 
poco a la medida como un todo. Esta hipótesis, la de que la tarea de dibujar la figura 
humana cesa de medir el crecimiento conceptual en gran parte porque hay un límite 
determinado para los detalles que se pueden reconocer y utilizar, está también en 
consonancia con estas pruebas. 

El dibujo infantil de un objeto puede transmitir muchos de sus pensamientos y 
generalizaciones sobre los aspectos concretos de ese objeto. A medida que el niño se 
ve obligado a considerar cada vez más las propiedades que surgen no de las apariencias 
sino de las funciones y las relaciones, la representatividad de la representación gráfica 
ya no basta. A menos que domine las técnicas desarrolladas por el artista para sugerir 
propiedades y relaciones, debe abandonar sus intentos de representar gráficamente sus 
conceptos e interpretaciones. Las técnicas verbales, mucho más practicadas, toman 
posesión de todo. En realidad, el niño se ve alentado a abandonar sus intentos artís- 
ticos merced al aumento de sus poderes verbales de comparación, evaluación y crítica. 
Mediante estos poderes detecta y condena las deficiencias de sus representaciones 
gráficas. 

Por tal motivo, como Lowenfeld lo sostuvo (por ejemplo en 1947 y nuevamente 
en 1957), el período de los primeros años de la adolescencia es crítico para el proceso 
gráfico creativo. Si se pudiera alentar al joven para que explore y aprenda a través de 
este período de desaliento y rechazo crecientes, tal vez descubriera que es capaz de 
continuar sus producciones gráficas como una comunicación cognitiva y como una 
comunicación auténticamente estética a la vez. El hecho de que el dibujo pase de ser 
un proceso primariamente cognitivo a incluir otros elementos, posiblemente estéticos 
y afectivos, puede hacer que el acto de dibujar sea para los adultos más efectivamente 
'proyectivo””, en el sentido clínico. ? 


CAPITULO 9 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: 
CONCLUSIONES EMPIRICAS SOBRE LA CONDUCTA 
EN EL DIBUJO 


Como ya se señaló al comienzo de este libro, las investigaciones sobre los dibujo 
infantiles pueden tener diversas fases de interés. Después de los primeros estudi o 
generales y descriptivos, ha ido apareciendo una sucesión de estudios empírico 
enfocados hacia aspectos relativamente limitados del proceso de dibujar. Con el fin d 
establecer un fundamento para el enfoque teórico de la conducta en el dibujo, en 
capítulo se ha organizado esa bibliografía dispersa, variada y particularizada Wir 
forma de una serie de yeneralizaciones empfricas. En el capítulo 10 se examinarán o 
mayor detenimiento a todos los investigadores que han realizado un enfoque de 
teoría de la conducta infantil en el dibujo. Gracias a estas dos exposiciones y la 
de los últimos avances en el estudio de la percepción y la cognición tal vez sea posibl 
apuntar hacia una reconciliación de opiniones psicológicas aparentemente diverge 
y formular así una “psicología” de la actividad infantil en el dibujo. 


1. Los primeros garabatos son algo más que simples marcas fortuitas. Están 
tados por la disposición mecánica de la mano, la muñeca y el brazo como una pal 
articulada múltiple; es probable que los modifique la observación visual del que 
batea y también, aunque en grado limitado, las relaciones dentro del campo de dib 


e j 

a. Los primeros garabatos exhiben un carácter circular. Desde la década de 1920 
se ha prestado considerable atención a las etapas prerrepresentativas del dibujo © 
garabateo. Tanto Bender (1932, 1938) como Bender y Schilder (1936) y otros habíar 
advertido ya que los garabatos que realiza el niño pequeño con un lápiz común o o 
crayones no son fortuitos sino que representan la expresión de los movimientos p 
los que el brazo, como una palanca compleja, está bien construido. Los movimiel 
de extensión de lado a lado de todo el brazo y los de la muñeca y el antebrazo produ 
cen líneas ligeramente curvadas. La percepción de la marca que deja el crayón refue 
probablemente la tendencia a producir esas marcas; de este modo, los garabatos: 
hacen pautados, Con el agregado del control motor que proviene de la maduración | 
la experiencia, o de ambas, las líneas ligeramente curvadas se vuelven cada vez 
circulares, formando primero ondas y luego espirales. En los movimientos motor 
básicos para la producción de líneas puede verse la operación de las leyes de la dire 
ción del desarrollo. 

Seeman (1934) descubrió que la espiral era característica de los dibujos de t 
los bebés y los niños pequeños, no importa de qué raza o cultura, La espiral evoluci 
lentamente hasta transformarse en el "monigote", en el cual todavía predomina 
círculo pero al que se le agregan varios apéndices de acuerdo con las influencias Gl 
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turales. Esta aparición aparentemente universal de la “espiral” llevó a Read (1945) 
a formular una teoría bastante curiosa sobre el desarrollo del arte infantil. Esta teoría 
combina algunas observaciones provenientes de los primeros informes descriptivos 
sobre el tema con ideas extraídas de las teorías psicológicas y de la tipología, influidas 
aparentemente por Jung. Read propuso la teoría de las “imágenes primarias”, ejempli- 
ficadas por el círculo, la espiral y las líneas que se irradian, que aparecen en los dibujos 
de los niños pequeños. Read considera que estas formas representan “pautas elec- 
trostáticas producidas en la corteza cerebral por la experiencia fenomenológica nor- 
mal” (pág. 189), un concepto que aparentemente ha sido tomado de la psicología 
de la Gestalt. Personalmente no consideramos que esto agregue mucho a la opinión 
generalmente aceptada de que toda conducta con componentes cognitivos tiene como 
intermediaria una acción cortical. 

Debe hacerse especial mención de la monumental colección de garabatos infantiles 
de Rhoda Kellogg, que ella misma describió en un folleto de publicación privada 
(1955). A partir de sus observaciones realizadas sobre niños de dos a cinco años de 
edad mientras pintaban o dibujaban con crayones y el estudio de varios millares de 
garabatos, la autora realizó una clasificación de la mirfada de formas producidas. Su 
Ingenioso vocabulario y su clasificación atestiguan la complejidad del problema. 

Kellogg identificó 20 garabatos básicos, partiendo desde las simples líneas de pun- 
tos, verticales, horizontales, diagonales y arqueadas, pasando por las líneas “errantes”, 
hasta llegar a las diversas modificaciones del círculo imperfecto. Estas formas li- 
neales básicas y simples pueden aparecer en el trabajo de todos los niños, y los 20 
garabatos básicos comprenden todas las formas que Kellogg ha observado. Estas 
formas básicas se combinan en seis diagramas diferentes: la cruz griega, el cuadrado 
o el rectángulo, el círculo o el óvalo, el triángulo, el área de forma extraña y la cruz 
diagonal. A su vez, estos diagramas se conciertan en por lo menos 36 combinacio- 
nes y en una enorme cantidad de agregados (en los que se combinan tres o más diagra- 
mas, con o sin garabatos adicionales). 

Kellogg ha hecho hincapié en el fundamental placer que experimentan los niños 
al garabatear; de qué manera el proceso es de autorrefuerzo y de “autoenseñanza” 
y de qué manera las formas producidas se combinan gradualmente con las percepciones 
del niño e intentan ofrecer representaciones sencillas de figuras humanas, casas y ani- 
males, La autora está convencida de que en el desarrollo del dibujo aparece una secuen- 
cia ordenada, pero evita describirla con precisión a causa de su complejidad y de su 
variado modo de expresión. Su trabajo parece influido por las teorías de Jung, a través 
de Read (1945), cuya contribución será objeto de consideración posterior. Como 
ocurre con otros educadores artísticos, Kellogg cree que la expresión infantil debería 
ser natural, no estorbada por la guía o la especificación de los adultos. Además, piensa 
que los dibujos infantiles pueden revelar hechos con respecto a sus percepciones e 
interpretaciones. 


b. Los aspectos innatos de la acción motriz pueden controlar los orígenes de la 
conducta en el dibujo. Faltan todavía por hacer estudios profundos y analíticos sobre 
los niños en el momento en que colorean o aplican el lápiz al papel en blanco, aunque 
se ha informado sobre ciertos trabajos interesantes efectuados con chimpancés. Schiller 
(1949) cree que los aspectos innatos de la acción motriz (tales como asir, señalar, 
sacudir, transportar, colocar, tirar) forman la base para el aprendizaje de pautas de 
manipuleo, incluyendo la solución de problemas, sujetas, por supuesto, a las 
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limitaciones físicas impuestas por el medio. Estas inclinaciones innatas, sumadas a la 
condiciones limitantes ya descritas, se transforman en movimientos de manipule: 
“característicos”, “preferidos” o “‘habituales’’ por medio de un proceso de ordenació 
en serie y no por selección. El mecanismo unificador parece ser los efectos de refuerzo 
de estas actividades básicas de manipuleo. Desde hace tiempo se ha observado que 
existe una tendencia “exploratoria” o de manipuleo en los animales, especialme 

notable en los primates. Al parecer, los efectos producidos por la acción se convierte 
en refuerzos importantes en todo tipo de aprendizaje, perceptivo, cognitivo y también 
motor, confiriendo a la conducta de manipuleo una cualidad adicional de “impulso”, 
La generalización de estas respuestas a condiciones no asociadas con estímulos d 
considerarse como independiente de las “expectativas” y “propósitos” y sigue siendo 
uno de los aspectos del aprendizaje más difíciles de explicar. La “expectativa”, o 
disposición, puede ser en sí una respuesta aprendida (Harlow, 1949). 


c. Los garabatos de los primates muestran orientación en el espacio. Schille 
(1951) informó sobre observaciones realizadas con respecto a una chimpancé que mos 
traba propensión a “garabatear” con crayones. Por lo general, trazaba rayas cortas 
líneas en zig-zag; muy rara vez líneas curvas. El animal, Alfa, reaccionaba de acue 
con las características perceptivas de la figura y el fondo. Se orientaba primero haci 
las esquinas de la página en blanco y después hacia el centro. Ante un cuadra 
esbozado en el centro de la página, concentró todos sus esfuerzos en “colorearlo' 
por medio de gran cantidad de marcas gruesas, con lo que la atención a las esqui 
de la página quedó inhibida en forma total. Si el cuadrado se hallaba fuera del centro, 
el animal ubicaba su garabateo, casi en la mitad de los casos, en el área descubi 
más grande como para “equilibrar” la figura. Los triángulos parecen actuar, con mayo 
frecuencia que los círculos o los cuadrados, como “figuras”” que provocan un garab 
teo simétrico. es 

La chimpancé concentró sus esfuerzos por realizar marcas en un área que se habi 
“recortado” a una forma geométrica sólida. No completó, en cambio, croquis conti- 
nuos pero incompletos. Los puntos dispersos no definieron un campo y por lo tanto 
fueron ignorados. Pero disposiciones simétricas de puntos en las que faltaban uno 
más de éstos concentraron la actividad de trazar marcas justamente en los lugares 
vacíos. Esta reacción no se producía cuando el número de puntos era inferior a seis, 
La atención a la “figura” decrecía después de dos o tres minutos y toda la hoja 
llenaba entonces de garabatos. Schiller observó que Alfa estaba mucho más intere 
en la actividad que en sus efectos o que en el producto terminado; no obstante, li 
chimpancé no solía “dibujar” con una barrita aguzada y rechazaba el lápiz cuand 
tenía la punta quebrada o cuando se le ofrecía uno roto. 

Desmond Morris, un biólogo inglés, obtuvo dibujos y pinturas de 32 primates d 
cuatro especies. De entre todos, sus mejores “artistas” fueron los chimpancés, conside: 
rados con frecuencia como los primates más próximos al hombre desde el punto d 
vista psicológico. Uno de los chimpancés en especial demostró ser un alumno muy 
aventajado, y un informe preliminar (1961) tuvo como tema casi exclusivo el trabaje 
de este animal, Morris advirtió una pauta básica de trazos en “forma de abanico 
realizada mediante los movimientos de tirar y empujar del brazo; sólo después de uni 
larga experiencia (dos o tres años) estos movimientos evolucionaron hasta converti 
en los movimientos lado a lado o circulares observados anteriormente en el desarrolle 
de la criatura humana. Las observaciones de Morris con respecto a que el niño pequi 
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parece preferir el trazo horizontal al vertical sugiere que ha realizado algún trabajo con 
seres humanos sobre el que todavía no ha informado, 

Como lo hiciera el sujeto de Schiller, el chimpancé de Morris “dibujaba” clara- 
mente pues mantenía su trabajo bajo control perceptivovisual. Cuando se le daba una 
hoja limpia, el animal distribuía sus marcas sobre toda el área. Cuando se le daba una 
hoja con un gran rectángulo impreso, el chimpancé trataba el rectángulo como si fuese 
un marco y limitaba sus marcas al espacio así restringido. Cuando el rectángulo era 
mucho más pequeño, lo consideraba como un objeto, y trazaba marcas convergentes 
alrededor de él. Tratamiento similar recibía un pequeño cuadrado gris sobre una gran 
hoja blanca cuando se le daba ubicación central. Si el cuadrado estaba fuera del centro, 
las marcas del chimpancé convergían sobre el espacio libre más grande, “‘equilibrando”’ 
así el diseño ofrecido por la figura sobre el campo blanco. De manera similar, el 
chimpancé ignoró una línea vertical que dividía la hoja en dos mitades y desparramé 
marcas por todo el campo. Una línea vertical ubicada fuera del centro fue contraba- 
lanceada por medio de “garabatos”. 

Morris (1962) considera que la criatura humana atraviesa inicialmente las mismas 
etapas que el chimpancé, pero que es capaz de ir mucho más lejos, haciendo evolu- 
cionar los primeros garabatos hasta alcanzar formas definidas. Aparentemente alguna 
relación entre la figura y el fondo actúa en la percepción en coincidencia con las pri- 
meras pautas de las actividades motrices. La coordinación de la atención visual y la 
expresión motriz en los primates superiores, incluyendo al hombre, se torna así en base 
del dibujo y quizá también del arte. 

Busemann, en su trabajo (1950) con niños de dos a cuatro años, descubrió que 
algunos niños ignoran las figuras de estímulo (ángulo, rectángulo, círculo) en la hoja de 
dibujo, en tanto que otros orientan sus garabatos y sus dibujos imperfectos hacia esas 
figuras. Busemann también utilizó el lenguaje de la teoría del campo en la exposición 
de sus resultados. 

El informe realizado por Stotijn-Egge sobre los dibujos de niños holandeses con 
yrave retardo mental (1952) ofrece un amplio relato de la génesis del dibujo sobre la 
base de la conducta motriz, la formación de conceptos y los elementos cognitivos. 
Sin embargo, no examina la orientación perceptiva del niño hacia la página en el acto 
de dibujar. 


d. El dibujo y la escritura exhiben pautas análogas de desarrollo temprano y 
pueden tener orígenes similares. Para los niños muy pequeños “escribir'* y “dibujar” 
son casi lo mismo. Legriin (1938) describió una serie de etapas evolutivas mediante 
las cuales las dos formas de expresión gráfica comienzan a diferenciarse. El progreso 
se realiza a partir de garabatos completamente desorganizados y sin finalidad aparente, 
hasta llegar a formas más definidas, con algún intento ocasional de trazar las letras del 
alfabeto. Hildreth (1936) informó también sobre las primeras etapas en la escritura 
que observó en 170 niños de entre tres y seis años. Pudo diferenciar siete niveles de 
progreso en la escritura, más allá de los cuales cualquier mejora posterior parecía 
entrañar un mayor grado de exactitud, pulcritud y velocidad. Tanto Legrún como 
Hildreth notaron que, por lo general, las formas similares a las letras aparecen antes 
que las letras verdaderas, y que los garabatos irregulares tienden a ser reemplazados 
por una disposición bajo la forma de líneas o hileras a medida que el concepto de la 
uscritura va evolucionando. Hasta cierto punto ambas actividades son imitativas en lo 
«ue respecta a que el incentivo de crear formas con el lápiz común o con el crayón 
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proviene probablemente de haber observado a los demás escribir y dibujar. Prudhom 
meau (1948) ha señalado que la autocrítica aparece antes en el dibujo que en 
escritura. 


2. La mayoría de los niños pequeños muestra un sentido direccional común al 
dibujar formas simples. Este sentido de la dirección en el acto del dibujo está pro, 
mente influido por los componentes del desarrollo motor. El modo en que el ob 
dibujado está orientado sobre la página es también predecible en la mayoría de lo 
niños y puede relacionarse, asimismo, con el desarrollo motor. 


a. La dirección en el dibujo demuestra las tendencias del desarrollo. El desarrol! 
del sentido de dirección en el dibujo ha sido objeto de una profunda investigaci 
realizada por Gesell y Ames (1946). Obtuvieron para ello aproximadamente 150 
dibujos realizados por niños de un año y seis meses hasta siete años, a la mayoría di 
los cuales se los sometió al test de manera semestral, y por 12 adultos. Las tart 
incluían el dibujo de un trazo horizontal y uno vertical imitando el realizado por € 
examinador, la copia de una cruz, de un círculo, de un cuadrado y de un rectángule 
con una diagonal y la copia de un rombo usando un modelo impreso. De todos lo 
hallazgos sobre los que se informó, los siguientes parecen haber sido establecidos co 
un adecuado margen de confiabilidad: 1) en ambos trazos, el horizontal y el vertical, 
la longitud promedio de la línea aumenta junto con la edad. Es probable que est 
refleje una acción más intencionada así como un mejor control en el uso de la mano, 
2) La simetría en la forma de la cruz mejora también con la edad, como lo hace 
tendencia a trazar la cruz mediante dos líneas que se intersectan (en lugar de medi 
líneas hasta el punto de intersección, completadas luego con una línea separada), 
3) Los niños más pequeños, por lo común, dibujan tanto el cuadrado como el ror 
usando cuatro líneas separadas. Los niños mayores y los adultos propenden a dibujar 


dos errores de copia en las figuras del cuadrado y del rombo, pero son demasi 
conocidos para que los describamos aquí. 

Gesell y Ames (1946) no encontraron ninguna relación coherente entre el senti 
de dirección y la lateralidad. Rice (1930), sin embargo, hizo copiar a 293 sujetos, 


horizontal y vertical. Descubrió entonces que los sujetos diestros siguen, por lo común 
el sentido de las agujas del reloj en sus trazos. Aunque el número de zurdos con el que 
la autora trabajó es demasiado reducido como para obtener resultados lo bastai 
confiables, la tendencia que se advirtió fue justamente la del sentido contrario a 
agujas del reloj. Otros hallazgos son similares a los obtenidos por Gesell y Ames. 


b. La orientación de la figura en la página parece estar relacionada con la laterali: 
dad, pero con la edad, queda bajo la influencia de las convenciones culturales de la lec 
tura y la escritura. linuma y Watanabe (1937) estudiaron la orientación de la dirección 
en la que niños de jardin de infantes y de escuela primaria de Japón y Formosa dibujé 
ban los trenes. El estudio arrojó las siguientes cifras: de 1648 dibujos reunidos, 
eran vistas frontales y 105 mostraban una dirección indeterminada. Del resto, 
del 80 por ciento de los trenes habían sido representados corriendo hacia la izquierda. 

Estimulado por este informe, Ballinger (1951) pidió a niños indios del sudoestt 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: CONCLUSIONES EMPIRICAS 173 


de los Estados Unidos que ilustraran este tema: “Un niño está cabalgando a través del 
desierto en un caballo. De pronto empieza a llover y tiene que apresurarse para llegar 
a su casa”. Se analizaron 393 pinturas y dibujos de acuerdo con una serie de criterios. 
El 57% había orientado la figura humana hacia la izquierda, el 21% hacia la derecha, 
el 1% le dio una interpretación frontal y el 21% restante ofreció interpretaciones 
mezcladas o indeterminadas. (Además, algunos sujetos introdujeron un perro u otra 
figura, mirando en dirección opuesta a la de la figura principal.) Debe advertirse que 
Ballinger interpretó el dibujo en su conjunto, utilizando señales para indicar la 
dirección de la lluvia, el viento, etc., y no simplemente la dirección del jinete y el 
caballo. Por lo tanto, de los dibujos que mostraban alguna dirección, el 73% estaba 
orientado, globalmente, hacia la izquierda, y el 27 % hacia la derecha. Ballinger efectuó 
la interesante observación de que cuando se separó del total a un grupo de adolescen- 
tes mayores (de entre catorce y veintiún años) los porcentajes fueron diferentes. De 
los niños menores, el 82% orientó su dibujo hacia la izquierda, mientras que en el 
grupo mayor, sólo el 52% lo hizo en esa dirección. 

Hildreth (1941) informó sobre una tendencia similar de orientación hacia la 
izquierda en los dibujos del niño al que estaba estudiando; sin embargo, no ofreció 
cifras exactas. Entre los niños diestros, la mejor explicación para esta tendencia parece 
ser la renuencia a cubrir su trabajo con la mano que sostiene el lápiz. Este es un punto 
sobre el que han hecho especial hincapié Ostlyngen (1948) y Zazzo (1950). Se ha 
notado una tendencia similar en los dibujos de animales y en los dibujos de perfil de 
la figura humana; en ambos casos en general la dirección es hacia la izquierda. 
Zesbaugh (1934) advirtió esto en su análisis de más de 10.000 dibujos de un cartero. 

Jensen (1952) pidió a niños de Egipto y Noruega, y de orígenes sociales y educa- 
cionales diferentes de los Estados Unidos, que dibujaran un perfil humano. En cada 
grupo la mayoría de los perfiles miraba hacia la izquierda. Los niños egipcios en casi 
la misma proporción que los norteamericanos de las áreas rurales (66%) dibujaron los 
perfiles orientados hacia la izquierda. Los niños estadounidenses de las zonas urbanas 
y elevado status socioeconómico superaron en mucho esta proporción, en tanto que 
los noruegos obtuvieron el mayor porcentaje de dibujos orientados hacia la izquierda. 
Jensen llegó entonces a la conclusión de que: 


Aunque la mayoría de nuestros sujetos realizaron los dibujos de perfil mirando hacia la 
izquierda, no se considera que el hábito de leer de izquierda a derecha sea el principal determinante 
en la orientación del perfil. Existe la posibilidad de que el hábito de leer de izquierda a derecha 
pueda fortalecer la tendencia a la orientación hacia la izquierda y que el hábito de leer de derecha 
a izquierda pueda debilitarla. Probablemente hay otros factores culturales que afectan la orienta- 
ción del perfil, pero no están identificados. La orientación del perfil puede estar ligeramente afec- 
tada por la lateralidad (1952, pág. 83). 


Esta conclusión está sustentada además por otro estudio de Jensen (1952) sobre casi 
9.000 niños japoneses, la mayoría de los cuales también trazaron sus dibujos mirando 
hacia la izquierda. Sin embargo, con la edad y con la experiencia en la práctica de leer 
de derecha a izquierda se produce una declinación sostenida y significativa en esta 
orientación. A los quince años, el porcentaje de los que orientan el perfil hacia la 
izquierda se aproxima a 50, o sea la cifra que corresponde en teoría a la “casualidad”, 
Debe recordarse, sin embargo, que Ballinger observó una tendencia similar en los niños 
navajos, cuya experiencia en la lectura es de izquierda a derecha. 

Dennis (1958) estudió también los dibujos infantiles en grupos culturales He 
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orientaciones opuestas en la escritura: norteamericanos que escriben inglés y libanesa 
que escriben armenio (de izquierda a derecha) y libaneses y egipcios que escriben ári 
(de derecha a izquierda). Aproximadamente la mitad de los niños de cada mu 
orientó el dibujo hacia la parte superior y hacia el margen de la hoja donde por 
general se comienza a escribir, En cada una de las muestras, la mitad restante comenz 
el dibujo en diferentes lugares de la página. Los datos de Dennis sobre la conducta: 
el dibujo guardan consonancia con una hipótesis de transferencia de hábitos pero ne 
explica la variación dentro del grupo. 

Belart (1943), Billing (1935) y Gerald (1928) informaron sobre casos de im 
nes en la orientación de arriba a abajo de los dibujos infantiles. En su mayor pat 
las interpretaciones son las mismas que generalmente se dan para las inversiones ql 
se encuentran en la escritura de los niños pequeños. Aunque Pearson (1928) e 
que sus casos de dibujos invertidos son muy poco frecuentes en las edades especi 
cadas (cinco a seis años), son en realidad mucho más comunes de lo que él supon 
como podría testificarlo cualquier maestro de jardín de infantes. Se ha observado qu 
aquellos pueblos primitivos que carecen de toda relación con las convenciones de 
imprenta y de los cuadros experimentan, en un principio, una considerable dificulti 
para relacionar la idea de “arriba” con la parte superior del papel. Graewe (19 
advirtió que una de las primeras distinciones que aparecen entre las figuras humana 
y animales tal como las dibujan los niños pequeños es la orientación vertical de 
figura humana y la horizontal de la figura animal. 


c. Hay otras características del desarrollo motor, además de la lateralidad, 


con pinturas infantiles, extrajo la conclusión de que la tendencia del niño peque 
a embadurnar antes de producir líneas es en realidad una exteriorización de 
actividad total y difusa del músculo liso y de la actividad autónoma. Una vez que 
hace posible la actividad bien controlada del músculo estriado, aparecen las lí 
y los dibujos comienzan a estar cada vez más condicionados socialmente con respi 
a la forma, el material y el instrumento «preferidos. Belves (1950) observó que, 1 
medida que crecen, los niños van pasando normalmente del grafismo al relleno de cre 
quis predibujados para llegar a la pintura directa. 4 


d. La conducta motriz en el acto del dibujo sirve para guiar la producción 
especialmente en el trabajo de los preescolares. Ya en 1913 Rouma advirtió que 
niños pequeños titulan sus primeros dibujos, de acuerdo con semejanzas fantasi 
una vez que los han completado. Posteriormente, mientras están todavía dedicados a ll 
tarea del dibujo le dan un título basado en algún rasgo producido de manera o 
casual. Es sólo en una etapa posterior que los niños anuncian con anticipación s 
qué tratarán sus dibujos. Rey (1950) afirmó que los niños mayores no dibujan exclu 
sivamente a partir de un cuadro mental de sus temas sino que también influye en ell 
el proceso mismo del dibujo. Después de hacer un trazo, el niño artista busca y ul 
señales en el croquis modificado y así es guiado paso a paso en la realización de ki 
trazos posteriores. El acto de dibujar está, por lo tanto, gobernado por factores intri 
secos al proceso y algunos de éstos pueden reflejar principios guestdlticos. Berg 
(1932) ha dado gran importancia a este punto. De las pruebas sobre los proceso 
perceptivos infantiles, que serán objeto de posterior debate, surge que los nii 
pequeños están, relativamente, más influidos por. los aspectos motores del dibujo; 
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miquemas secundarios que surgen de la experiencia y la imaginería visual desempeñan 
un papel importante en años posteriores. 

Desde hace ya largo tiempo la psicología infantil ha reconocido el significado de 
la actividad motriz en la exploración que hace el niño de su mundo, el nacimiento de 
su lenguaje, su formación de conceptos y su desarrollo social. Por consiguiente, no 
sorprende descubrir que los componentes motores de un acto expresivo y complejo 
pueden resultar significativos, especialmente en las primeras fases de esta organización. 


e. Aunque su conducta motriz puede guiar la ejecución de un niño y la interpre- 
tación de sus dibujos, su trabajo posterior a la adquisición del lenguaje refleja primaria- 
mente comprensión y cognición. En un estudio a debatir más adelante, Meili-Dwo- 
tetzki (1957) arriba a la conclusión de que el preescolar por lo común interpreta 
los dibujos casi como los. realiza; es decir, las mismas limitaciones de ideas que apare- 
con en los dibujos aparecen también en las exposiciones que los niños hacen sobre 
Úúntos. Un estudio inédito de Campbell (1958), conducido de modo experimental con 
muestras de niños cuidadosamente seleccionadas, confirmó ampliamente el hallazgo 
do Meili-Dworetzki con respecto a que los niños interpretan los dibujos casi de la 
misma manera que los producen. Campbell mostró a 20 niños, pertenecientes a siete 
grupos de edades, una “cara” simple con dos líneas que se proyectaban debajo. Más de 
la mitad de los niños de tres y cuatro años y un sexto de los de cinco llamaron a estas 
dos líneas “piernas”; todos los niños de seis y más años vieron este rasgo como un 
“cuello”. Cuando se les pidió que copiaran una simple cara de perfil, ninguno de los 
do tres años, sólo un pequeño número de los de cuatro, casi la mitad de los de cinco, 
una gran mayoría de los de seis y siete y todos los de ocho y nueve años cumplieron 
con la tarea. Por consiguiente, la relación entre comprensión y ejecución es muy 
entrecha en los niños pequeños, y es probable que no se pueda separar ni lógica ni 
ompiricamente lo motor de lo cognitivo en la interpretación de los dibujos infantiles. 

El hecho de que el niño interprete los dibujos de la misma manera en que los eje- 
cuta y el que pase de las formas simples a las complejas, se extiende también a sus 
preferencias artísticas. French (1952) concibió la idea de relacionar los rasgos que los 
niños representan en sus dibujos y pinturas con los elementos de las láminas que ellos 
prefieren o rechazan. Seleccionando las edades de siete y once años, por repre- 
wontar dos etapas bastante diferentes, French formuló la hipótesis de que los 
niños responderán favorablemente a aquellas láminas cuya pauta de organización sea 
comprensible para ellos. Avanzó aun más en esta hipótesis señalando que estos 
aspectos de la organización que resultan comprensibles son los mismos que caracteri- 
san las producciones de los niños en determinadas etapas del desarrollo. Cuando los 
niños más pequeños utilizan líneas nítidas, no rotas ni acentuadas, los niños mayores 
uxperimentan con frecuencia con líneas incompletas y esbozadas; cuando los niños 
pequeños emplean un mismo color utilizándolo dentro de un contorno dibujado, los 
niños mayores usan a menudo mezclas abigarradas de colores para sugerir efectos de 
toxtura y atmósfera; cuando los niños pequeños representan los objetos en contornos 
planos y bidimensionales, los niños más grandes intentan la perspectiva lineal y la 
adrea, usan la superposición y reducen el tamaño con la distancia; cuando los niños 
poqueños aíslan las formas, los mayores experimentan con la composición y procuran 
Fopresentar toda la figura desde un punto de vista coherente. 

French, un artista, preparó trece pares de láminas sencillas y representativas e 
Ipualadas en lo que se refiere al contenido pero que variaban de acuerdo con los prin- 
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cipios antes mencionados. Un grupo de maestros de escuela primaria prefirió, dh 
común acuerdo, el miembro más complejo de cada par, en tanto que el 83% de las 
ciones de los alumnos de primer grado se dirigieron hacia los miembros más simy 
de cada par. En ningún punto de este estudio aparecieron diferencias relacionadas œ 
el sexo. Es interesante que la tendencia a preferir las formas simples aumente d 
el jardín de infantes hasta el segundo grado y disminuya de ahí en más, y de ma 
pronunciada después del tercer grado, De haber preparado el investigador sus col 
siciones sencillas de modo tal que reflejaran los elementos utilizados por los niños. d 
jardín de infantes, ¿habrían mostrado sus resultados una línea recta en lugar de 
tendencia curvilínea? Es posible que el trabajo figurativo de los preescolares sea 
simple y rudimentario que no puedan prepararse láminas experimentales de estími 
satisfactorias, aparejadas en lo que respecta al contenido. French, sin embargo, hi 
demostrado su punto: las preferencias infantiles difieren de las de los adultos a ca 
de diferencias en la comprensión. 


3. Los dibujos de los niños representan los objetos tal como ellos los percil 
Incluso los dibujos más simples y “primitivos” son un todo, aun cuando con: 
partes discernibles. Con el aumento de la edad esta cualidad global o guestáltica de lo 
dibujos muestra una progresión: es más detallada y al mismo tiempo está-organ 
de modo más complejo. 


a. Los dibujos infantiles están influidos en un primer momento más por las ca 
terísticas concretas que por las propiedades abstractas de los objetos. El método: 
Goodenough para clasificar los dibujos ha demostrado de manera concluyente que 
representación de los rasgos de la figura humana aumenta con el crecimiento ment: 
Pruebas provenientes de otras muchas fuentes sugieren que se produce un pro 
similar en la representación de otros objetos conocidos. Las normas de edad en 
estudio de Goodenough y en el presente, demuestran que la apreciación de las propie 
dedes abstractas de la figura humana, tales como el tamaño relativo y las relacio! 
proporcionales y espaciales entre las porte, se desarrolla con mucha mayor lentitu 
que la conciencia de la existencia de estas partes. Goodenough, y otros autores, ob; 
varon hace largo tiempo que los niños parecen representar primero aquellas 
que tienen un especial significado para ellos en ese momento. Puede ser que 
aumento en los detalles esté relacionado con el propio proceso visual; los niños pue 
percibir antes el todo o los volúmenes más grandes y luego proporcionar los de 
al ir aumentando su experiencia visual. (En el capítulo 10 se estudian con mayor d 
nimiento las pruebas existentes sobre la percepción infantil.) 

Meili-Dworetzki (1957) ha informado sobre sus observaciones muy detalladas: 
efectuadas durante largo tiempo, de niños en ambientes familiares o vecinales y sob 
los dibujos provenientes de otros 100 o más niños de dos a siete años, realizados tant 
en ambientes libres como controlados. Llegó así a la conclusión de que el concepto d 
cuerpo humano y sus partes proviene más de ver al prójimo que de experimenta 
físicamente a sí mismo. La conciencia que tienen el bebé y el niño pequeño de si 
propio cuerpo parece seguir una secuencia definida: manos, pies, rostro, tronco. Di 
los dos a los cuatro años, el rasgo más prominente en la conciencia infantil del propi 
cuerpo es el abdomen o vientre. El abdomen predomina en su conversación y en | 
atención a su propio cuerpo. Esta parte de la anatomía, sin embargo, virtualmente ng 
desempeña papel alguno en la percepción e imagen de los demás, como lo prueban las 
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tareas de completamiento de oraciones verbales, los testsde definiciones y lasentrevistas 
y conversaciones generales. La conciencia del niño, o la imagen, de los cuerpos de los 
demás, se concentra más bien en la cabeza (especialmente en los ojos), le sigue después 
una conciencia global de la figura total, dentro de la cual apenas comienzan a diferen- 
ciarse las distintas partes. 

En su dibujo de la figura humana, como hemos visto, el niño manifiesta casi el 
mismo orden de toma de conciencia. La cabeza (y rostro) y la dimensión vertical pre- 
dominan, esta última indicada mediante una línea o (por lo general) mediante una 
forma alargada e indiferenciada. Con frecuencia el "resto del cuerpo”, global, llega 
después de la aparición del rostro. Meili-Dworetzki informa sobre un fenómeno de 
sumo interés: el niño en la etapa del garabateo puede frecuentemente decir mássobre el 
cuerpo humano de manera oral de lo que pueden hacerlo los niños que ya han comen- 
zado a representar la figura humana. Cuando se les pide que describan las partes del 
cuerpo, ¡hay muy poco progreso en la cantidad de partes enumeradas entre las edades 
de dos y cinco años! 

Meili-Dworetzki también pidió a un cierto número de niños que le dijeran cómo 
dibujar un hombre, qué dibujar primero, etcétera. La mayoría de los niños describie- 
ron o enumeraron sólo aquellas partes que ellos mismos incluían en los dibujos. Sus 
descripciones verbales y sus dibujos resultaron casi idénticos, con la excepción de los 
niños muy pequeños que no pudieron dibujar nada. Los niños mayores, de cinco, seis 
y siete años, dibujaron más partes de las que mencionaron de manera oral. Meili- 
Dworetzki formuló la hipótesis de que los niños desarrollan-una pauta gráfica básica 
(cabeza y piernas; posteriormente, cabeza-tronco-piernas) para la figura humana. 
A causa de cierta compresión el niño empieza a preocuparse por lograr una síntesis 
de partes que anteriormente parecían desconectadas. Esta síntesis, o estructura, es 
todo lo que puede tener en mente. A medida que va advirtiendo un principio coordi- 
nador, ya no expresa tanto en palabras la complejidad de la figura como hacía antes 
de reconocer algún orden. Por lo tanto, es posible que haya una interacción o “‘reali- 
mentación” entre la percepción y la reproducción en el dibujo, de modo que las 
percepciones y las representaciones en los dibujos de los niños se refuercen o modifi- 
quen entre sí en la construcción de conceptos. 


b. Para la comprensión de las características concretas de los objetos, los niños 
pequeños pueden depender relativamente más que los niños mayores de las señales 
táctiles y kinestésicas. Sólo en época bastante reciente se ha reconocido la importancia 
del sentido del tacto en la percepción (Frank, 1957; Philip Solomon y otros, 1961), 
aunque tanto Revesz (1950) como Lowenfeld (1939) le dedicaron un considerable 
espacio en sus exposiciones sobre el arte de los ciegos. Lowenfeld en particular consi- 
deró el sentido del tacto como un modo más primitivo y fundamental de aprehender la 
realidad, estrechamente vinculado con el afecto. Volkelt (1926) observó que los niños 
a menudo acentúan en sus dibujos la angulosidad o el carácter puntiagudo de los obje- 
tos y exageran las dimensiones al representar el movimiento. Este autor opina que estas 
cualidades expresan las percepciones de los niños y no su inmadurez o la falta de des- 
treza con el lápiz. 

Mira (1940) ha presentado una elaborada teoría de la expresión kinestésico- 
motriz del temperamento en los dibujos, pero aparentemente no ha conducido ninguna 
investigación para poner a prueba esta hipótesis. Los niños pequeños parecen vivir más 
próximos a su experiencia sensorial y motriz que los adultos; poseen menos abstrac- 
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ciones y menos estructuras complejas de significado para clasificar sus percepciones, 
Por lo tanto, los pequeños utilizan más referencias emocionales, identifican los aspe 
tos de los objetos con la experiencia sensorial inmediata, y así sucesivamente, cot 
lo han señalado muchos investigadores. Este punto será examinado con mayor prot 
didad en una posterior exposición de la teoría organísmica del dibujo. 

La investigación sobre la localización de los estímulos táctiles parece acusar, 
los sujetos dotados de visión, un viraje evolutivo de la localización táctil a la vi 
(Rensahw y otros, 1930). En los estudios sobre la discriminación de las formas, 
niños pequeños dibujan, por lo común, trazos con los dedos, buscando aparenteme: 
señales kinestésicas y táctiles que los ayuden en la percepción visual? . 

La psicología infantil ha afirmado desde hace tiempo la influencia de los compa 
nentes motores en la cognición. Mott (1945) con niños y Geck (1947) con estudiante 
universitarios han demostrado que al agregar experiencias kinestésicas a las impresio! 
visuales y auditivas se mejora la calidad de los dibujos. Mott hizo que los niños 
citaran las partes del cuerpo como un “juego” colectivo antes de dibujar la fig 
humana. Geck hizo hincapié en experiencias táctiles y kinestésicas determi! 
haciendo que los estudiantes exploraran manualmente una cabeza humana model: 
antes de dibujarla. Los manuales prácticos para la enseñanza de los artistas han puest 
el acento sobre este punto desde largo tiempo atrás. 


c. A medida que el niño madura dibuja los objetos como todos cada vez m 
diferenciados, aunque organizados. Al ir creciendo los niños van agregando rasgos a lo 
objetos que representan. Las partes siempre se adecuan a la representación; el obje 
es siempre una unidad. En realidad, se considera a las incongruencias como anori 
dades en el crecimiento mental. 

Kobayashi (1937) y H. Martin (1932) estudiaron las variaciones en el estilo 
resultado de las diferencias en la manera de percibir las relaciones de la parte con: 
todo en las distintas edades. Estos investigadores, sin embargo, consideraron el produc 
to del niño como prueba de sus percepciones. Ambos descubrieron que a medida quí 
la edad aumenta también lo hace la tendencia a percibir un objeto o una figura col 
un todo diferenciado en lugar de un conglomerado de partes. Resultados muy simil 
a éstos fueron los obtenidos por Kato (1936) con niños de jardín de infantes japo! 
a los que se pidió que hicieran un dibujo teniendo como modelo un muñeco con! 
figura de un hombre. Al principio sólo dibujaron las partes principales, luego agi 
ron detalles hasta que finalmente llegaron al concepto de la figura como un todo int 
grado por diferentes partes. Las observaciones detalladas y cuidadosas de Meili-Dwt 
retzki (1957), ya mencionadas, apoyan esta opinión. Probablemente ambas teori 
son correctas: 1) los dibujos infantiles presentan una concepción progresivamel 
diferenciada, sin tomar en consideración las experiencias perceptivas inmediatas d 
los niños. 2) La habilidad cada vez mayor en el dominio de la técnica mejora 
concepción representada. lgnat'ev (1950) aplicó una técnica similar a la de Barnha 
(véase más adelante), pero llegó a la conclusión de que los dibujos de los niños refl 
jan más su comprensión de la'tarea y de las técnicas requeridas que su percepción 
mundo. Ignat’ev recomendó enseñar a dibujar como modo de afinar la percepció 
conferir un mejor entendimiento de la tarea misma del dibujo. 


1 Esta opinión, como se demostrará después, asume una considerable importancia en el a 
sis de Bell (1952) de la psicología del dibujo. 
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d. La organización de un dibujo que contiene muchos objetos, al igual que los 
detalles de un objeto, sigue una secuencia de etapas descriptible. La hipótesis de que 
los niños, en el dibujo, proceden del todo a las partes no ha sido totalmente confirma- 
da por Barnhart (1942), quien construyó un ingenioso instrumento para estudiar el 
problema. Consistía en un marco en el cual la superficie de dibujo cubría uma hoja de 
papel carbónico que, a su vez, cubría una larga tira de papel envuelta en un rollo. Con 
un minuto de intervalo, se le pedía al sujeto, cuando estaba dibujando, que se detuvie- 
ra un momento mientras se tiraba hacia afuera del papel de abajo hasta extraer una 
cantidad equivalente al largo del panel. Esto permitía determinar el orden del dibujo. 
Se pidió a 52 niños de entre cinco y diesiséis años que hicieran el dibujo de unos niños 
jugando en la nieve en un parque. Algunos niños, especialmente los mayores, empeza- 
ron con un bosquejo general de toda la obra y después completaron los detalles; pero 
los niños más pequeños con mayor frecuencia completaban primero cada detalle por 
separado antes de pasar al siguiente. Es probable que la complejidad del tema haya sido 
un factor contribuyente en este caso, pero sería interesante saber qué otras caracteris- 
ticas, además de la edad, diferenciaban a los dos grupos. 

Barnhart examinó asimismo de qué manera los niños de distintas edades repre- 
sentaban el espacio. Sus hallazgos son muy similares a los logrados por Stern (1909) y 
otros hace muchos años. Al principio no existe un concepto aparente de representa- 
` ion gráfica del espacio; los objetos aparecen dispersos al azar sobre ef papel*. A esto 
le sigue una forma lineal de representación en la que los objetos aparecen dispuestos 
en hilera, por lo general sobre una línea de base. Con posterioridad llega un período 
de espacio ordenado por grados en el que hay dos o más hileras. Las líneas de base en 
ul fondo son rectas o curvas para indicar la distancia relativa. Sigue un período de tran- 
sición que conduce a la idea final de “espacio verdadero”, con el reconocimiento de 
factores como la perspectiva, el ocultamiento parcial de los objetos que están en el 
londo por los que se encuentran en primer plano, el escorzo, etcétera. La falta de des- 
treza Puede llevar a formas muy imperfectas de representar estos factores. Estas son 

usencialmente las etapas descritas por Lowenfeld (1957). 


4. Los factores centrales o cognitivos parecen ser cruciales in 
para determinar re 
de desarrollo en los dibujos infantiles. CH 


a. En los dibujos sobre un modelo, aparecen cambios que se asocian con la edad 
Y, es de presumir, con el nivel mental. Rey (1947) realizó experimentos con los 
dibujos ¡infantiles de pequeños cubos de madera apilados en formas diferentes y vistos 
desde distintos ángulos como manera de someter a prueba el desarrollo mental. Supuso 
que un modelo concreto tranquilizaría a los niños tímidos carentes de imaginación. 
Los cambios con la edad fueron evidentes, pero la evaluación del test se realizó 
inediante un procedimiento de clasificación que permitió una variancia total de sólo 
seis puntos; un “test” de este tipo tiene un poder necesariamente limitado. Los datos 
de Rey demuestran que, tranquilizados o no, los niños están indiscutiblemente limi- 
tados en su capacidad de dibujar modelos tridimensionales. 

Osterreith (1944) estudió la aptitud infantil para copiar, tanto mediante la inspec- 

2 Incluso a los cinco o seis años, se muestra la relación entre personas u objetos colocándolos 


cerca uno del otro o incluso yuxtaponiéndolos; pero el concepto incluido parece ser el de una 
relación funcional y no el de una posición en el espacio. 
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ción del modelo como de memoria, un dibujo lineal de complejo diseño geomt 
Al clasificar este dibujo basándose en un puntaje, encontró curvas de edad 
mente aceleradas, que se estabilizaban hacia los nueve años. Por otra parte, N 
(1931) informó que los adolescentes, cuando se les pedía que decoraran y co 
taran el croquis de una tetera, acusaban una clara progresión de edades en el uso 
color, los diseños geométricos, la composición y la aparición de tipos figurativo 
idealistas. Estos hallazgos difieren marcadamente de aquellos que se ofrecen p 
general respecto de adolescentes no seleccionados por su aptitud para el arte gl 
Copiar un complicado diseño geométrico, para el que el niño no tiene imagen 
memoria ni referencias esquemáticas, puede resultar en realidad una tarea percepi 
conceptual algo diferente de la de dibujar una figura para la que existe una consi 
ble cantidad de asociaciones. “Decorar y completar” un esbozo básico puede di 
de construir la figura, tal como dibujar un objeto conocido no es lo mismo que ct 
una complicada figura geométrica. 

Townsend (1951) condujo un estudio destinado a identificar ciertos eler 
correlativos de la aptitud para copiar. Utilizó para esto figuras geométricas —un 


gran grupo de niños de seis a nueve años. Clasificó el trabajo de los niños de acuer 
con: 1) la inclusión de componentes, 2) la forma general, 3) la orientación corre 
4) un elemento de “precisión” no definido de modo adecuado en el informe, pero 
aparentemente consistía en una clasificación de la relación de tamaño con el mod 
La batería incluía también tests de percepción de las formas, de destreza motriz vg: 
inteligencia. Sus resultados demostraron la posibilidad de que la aptitud de copi 
los niños esté mucho más relacionada con la percepción de las formas que con la he 
dad motriz. Cuando se controló la edad mental, por ejemplo, la percepción de las 
mas acusó una correlación de +0,18. Este hallazgo llevó al autor a sugerir que, tanto 
la percepción de las formas como en la copia, cuanto más alta la edad mental, 
adecuada la comprensión de las formas. En general, la destreza para copiar se rela 
na más con la edad mental que con la cronológica; esta aptitud aumenta hasta ce 
de una EC de siete y disminuye de ahí en adelante, mientras que aumenta hasta 
EM de ocho antes de disminuir. Gollin (1960) ha publicado algunos diseños sencill 
útiles para el estudio de la aptitud para copiar de los niños pequeños. 

El estudio de Campbell (1958), al que ya se ha hecho referencia, sugiere la it 
de que las alteraciones en la copia de un modelo son el resultado de errores de pel 
ción. Aunque Campbell empleó un enfoque global para explicar sus observacio: 
negado que las leyes guestálticas puedan explicar por completo sus observaciones, P 
ejemplo, cuando se dio un dibujo esquemático incompleto del cuerpo humano (en { 
que faltaban los brazos, y las piernas no estaban unidas al tronco), muchos de los nif 
de tres años, la mayoría de los de cinco y seis y todos los de siete y más años ag 
ron los brazos. Sólo algunos niños de cada una de estas edades completó las líneas p 
unir las piernas sin agregar los brazos. Campbell extrajo como conclusión que | 
existían pruebas suficientes para confirmar la existencia de un rasgo intenso de Ges 
en los dibujos infantiles. 

Campbell presentó también un ángulo de 41 grados, primero como un áng 
abierto y después como parte de un paralelogramo, y dio órdenes de copiarlo. 
todos los niños, especialmente los más pequeños, pudieron hacerlo; pero de aque 
que lo intentaron, los de cuatro 'años sobreestimaron el ángulo en 18 grados, 
promedio, en tanto que los niños mayores quedaron, también en promedio, a una 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: CONCLUSIONES EMPIRICAS 


181 


grados o menos del modelo. Al copiar el paralelogramo, la tendencia a trazar un 
rectángulo, y a sobreestimar así el ángulo, fue mucho más fuerte, especial mente entre 
los niños de cuatro, cinco y seis años donde esta sobreestimación estuvo próxima a los 
40 grados. La sobrestimación fue menor en el caso de los niños de siete y más años. 

Las hipótesis de Campbell, que éi creía confirmadas por estos datos, establecían 
que los dibujos infantiles tienden a la simplificación debido a la parcialidad sistemática 
que afecta la cognición humana, y esta parcialidad es más fuerte en los individuos 
menos expertos. El origen de esta parcialidad fue expuesto en un trabajo de Campbell 
y Gruen (1958), referido a la progresión desde los dibujos simples hasta los complejos 
como una ley molar del aprendizaje. Parte de esta parcialidad es perceptiva y aparente- 
mente inherente. Un efecto de la experiencia (por ejemplo, el aprendizaje) es vencer 
asta inclinación parcial; otro es producir estructuras cognitivas más complejas. 

Campbell consideró que sus descubrimientos demostraban también que la percep- 
ción infantil se diferencia de la de los adultos no sólo como imperfectas versiones 
fortuitas de las actividades adultas sino también como desviaciones sistemáticas (y por 
consiguiente, de desarrollo). Para un ulterior control de esta hipótesis, incluyó un test 
de ¡lusiones ópticas (longitud de líneas), ingeniosamente presentado a fin de eliminar 
los fracasos provocados por malentendidos o incompetencia. Descubrió que aunque 
todos los grupos de edades estaban influidos por la ilusión, los niños menores eran 
mucho más susceptibles a ella. 


b. Cuando transcurre un intervalo de tiempo entre el momento de ver el modelo 
y el momento de realizar el dibujo, se producen en éste modificaciones sistemáticas y 
no sín objetivo. El extenso estudio de Graewe (1932) sobre más de 6000 dibujos reali- 
zados por sujetos de una amplia gama de edades, desde preescolares hasta adultos, 
incluía tanto dibujos libres como dibujos realizados mediante la reproducción de 
memoria de un modelo visto previamente. Su tratamiento de los datos es sólo descrip- 
tivo; no hay tablas y son pocos los enunciados cuantitativos de cualquier clase. Sin 
embargo, su largo y profundo estudio del problema lo capacitó para efectuar muchas 
sutiles observaciones con respecto a cambios evolutivos relacionados con: 1) la tenden- 
cia a la perseverancia, 2) la tendencia hacia lo concreto y 3) la manera de representar 
el espacio o la perspectiva, el escorzo, etcétera. 

Se ha admitido que las percepciones de los adultos tienden a incorporar lo nuevo 
en lo conocido o familiar. Goodenough (1926) cita dos estudios anteriores, el de 
Paulsson (1923) y el de Albien (1907), para demostrar que la percepción de un sujeto 
del significado de un estímulo influye sobre lo que él ha seleccionado para dibujar 
y sobre la manera de representarlo. Albien arribó a la conclusión, bastante moderna, 
de que los factores primarios en la aptitud para reproducir una figura recordada son: 
1) la observación dirigida y el análisis, seguidos de 2) la organización de muchos ele- 
mentos parciales en un todo unificado. Llegaba así a la conclusión de que la observa- 
ción per se es menos importante que las relaciones observadas. 

Los dos investigadores antes mencionados anticiparon estudios más conocidos en 
la actualidad como el de Gibson (1929) y el de Carmichael, Hogan y Walter (1932), 
que demostraron los efectos de los aspectos idiosincrásicos de la percepción sobre la 
reproducción del dibujo. Gibson trató de estudiar la manera cómo los observadores 
aprenden a reproducir correctamente una cantidad de figuras geométricas, y la deca- 
dencia de este aprendizaje con el tiempo, después que ha cesado la presentación del 
estímulo. Descubrió que no podía completar su estudio como lo había planeado 
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iporque jamás se produjo la reproducción exacta de una figura, incluso después d 
numerosas presentaciones! Advirtió que las modificaciones se producían de maner 
sistemática y sugirió que podían discernirse coherentemente entre sus sujetos por 
menos cinco “modos de aprehensión” basados en las cinco maneras en las que se 

ficaban las figuras estímulos en las reproducciones. El modo más frecuente reflejaba 
la influencia de las figuras expuestas previamente en la serie. Le seguía en frecuencia 

modo que reflejaba una similitud percibida entre la figura presentada y un objet 
conocido; se modificaba la reproducción de manera de asemejarla más al objeto co 
el que se la había encontrado parecido. Otra forma de percepción era más común entt 
las figuras rotas o interrumpidas; estas figuras eran a menudo “completadas” en 
reproducción, pero algunas veces se las rompía del todo o se las separaba en s 
componentes. Era menos común que las reproducciones fueran influidas por rótul 
verbales o descripciones vinculadas con la percepción de las figuras de estímulo. 

último modo consistía en el enderezamiento de las líneas curvas. 

Gibson supuso que sus experimentos indicaban que los datos conceptuales, 
ausencia de modelos visuales, influyen en la reproducción de las formas percibid 
visualmente, y que este proceso sigue líneas sistemáticas de aparición, que reflejan | 
manera en que la figura es percibida. Gibson llegó así a la conclusión de que sus dato 
constituían una prueba en contra de una única ley de la percepción y a favor de 
variedad de hábitos perceptivos que surgen de la experiencia individual. 

La célebre continuación del estudio de Carmichael y otros demostró que las pa 
bras descriptivas asociadas con figuras ambiguas “inclinaba”” las reproducciones e 
dirección al objeto sugerido por las palabras, invalidando las asociaciones idiosincr 
cas de los observadores. Estos dos estudios hacen hincapié en el hecho de que 
percepción de la forma y la reproducción se encuentran sumamente influidas por | 
experiencia, tanto pasada como presente. 


c. Con frecuencia se ha informado sobre una tendencia a simplificar o a co! 
tar el modelo cuando se lo reproduce. Un experimento de Króber (1938) incorpori 
elementos explícitos kinestésicos y motores a la percepción y examinó su efecto en! 
dibujo de memoria. Más de 4000 niños de entre trece y dieciséis años dibujaron d 
memoria el cuadro de un tablero de formas en el que habían encastrado previame 
18 figuras geométricas simples: un círculo, un cuadrado, una estrella, etcétera. 
mitad de los examinados realizó el dibujo inmediatamente después de haberse encal 
trado las formas en su lugar; el resto, después de un lapso de dos horas. No se obs 
ron diferencias relacionadas con la edad dentro de la gama comprendida en el exal 
pero los varones reprodujeron más figuras que las niñas, aunque las diferencias ent 
los sexos no fueron importantes. Cuanto más compleja era la figura, tanto mayor 
probabilidad de que fuera modificada según su “ ignificado” para el sujeto. 

Lark-Horowitz (1936), al comparar las aptitudes de niños y adultos para dibuja 
una serie de figuras de memoria, descubrieron que, aunque el término medio de I 
adultos se desempeñaba mejor que los niños, había muchos que dibujaban repr: 
ciones sumamente simplificadas, tal como lo hacen los niños. La autora reali 
observaciones en especial sobre la interrelación o “eslabonamiento” de modalidad 
sensoriales diferentes en la producción de la imagen de memoria. A causa de este e 
bonamiento, los dibujos de diferentes personas varían según el tipo de im 
sensorial predominante en cada una cuando se formó la imagen. 

Rostohar (1928) hizo que alumnos de escuela primaria reprodujeran de memo 
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una cantidad de dibujos, algunos en blanco y negro y otros en color, Después de cada 
intento infructuoso se volvía a exponer el original y se ensayaba de nuevo. Esto conti- 
nuaba hasta que se obtenía una copia aproximadamente correcta, El examen de las 
pruebas sucesivas demostró la utilización de dos métodos diferentes para construir la 
imagen de memoria. Algunos niños partían del contorno general para llegar a los deta- 
lles, en tanto que otros iban de las partes hacia el todo. Los testsretests tomados a 
intervalos semanales indicaron que el proceso de olvidar seguía en orden inverso el 
mismo plan general que el proceso de aprendizaje. Los niños pertenecientes al primer 
grupo olvidaban los detalles antes de olvidar la forma general, los del segundo grupo 
retenían los detalles cuando ya no podían recordar la figura principal. 

En dos trabajos de Slochower (1946) se describen las tentativas de niños de entre 
cinco y diez años de edad, de reproducir los dibujos lineales de una figura-geométri- 
ca mediante tres medios expresivos: lápiz y papel, arcilla y juegos de madera para 
armar. Los niños menores mantuvieron las formas bidimensionales de los modelos 
introduciendo sólo las modificaciones mínimas impuestas por el medio utilizado. Los 
niños de nueve y diez años, sin embargo, mostraron una tendencia definida hacia la 
construcción de formas tridimensionales cuando empleaban arcilla o juegos de madera 
para armar. Slochower halló también, como lo han hecho otros, una tendencia defini- 
da a simplificar las formas más difíciles y también un incremento, con la edad, en la 
exactitud de la reproducción. 


d. Se ha informado asimismo sobre la existencia de una tendencia a amplificar o 
“interpretar” el modelo reproducido de memoria. Burton y Tueller (1941) descubrie- 
ron que los niños pueden amplificar un dibujo con el propósito de darle más signifi- 
cado. Estos investigadores solicitaron a niños de nurserí que realizaran copias suce- 
sivas de un rostro humano hasta que no quisieran hacer más. Con frecuencia los niños 
ayregaban elementos al “rostro”; los resultados fueron similares, sea que los modelos 
permanecieran delante de los niños o que se los sacara después de la primera reproduc- 
ción. 

El estudio de Burton y Tueller bien puede ser considerado un experimento de 
‘aburrimiento”, del cual es prototipo el trabajo de Lewin (1935). Lewin comparó el 
rendimiento en el dibujo de niños normales y débiles mentales. Bender (1940) condujo 
un experimento similar con niños que sufrían de lesiones cerebrales orgánicas. Todos 
ustos investigadores hallaron que, cuando sirve para dar un significado concreto a un 
símbolo relativamente abstracto, la tendencia a amplificar es más común que la 
tondencia a simplificar. Sin embargo, esto es así sólo cuando el estímulo original está 
dentro de la capacidad que tiene el niño para copiar, y a él le parece una representa- 
ción imperfecta o incompleta del objeto tal como concibe pintarlo. A pesar de la 
complejidad del estudio de las condiciones bajo las cuales los niños, al copiar, ampli- 
tican los dibujos y de las condiciones bajo las cuales los simplifican, debe investigarse 
mucho más en esta área. 

Con el objetivo de estudiar cuál es la conducta ante una creciente frustración, 
Seashore y Bavelas (1942) obtuvieron un dibujo de un hombre, siguiendo las instruc- 
ciones de Goodenough. Inmediatamente después de completado el dibujo, estos inves- 
tigadores solicitaron al sujeto que realizara otro hombre, ‘’esta vez uno mejor todavía”. 
Lste pedido fue repetido una y otra vez hasta que el niño se negara, o hasta que se 
obtuviera un máximo de 15 dibujos. Aparte de las conductas manifiestas verbales y 
motrices que demostraban frustración, 10 de los 15 sujetos produjeron progresiva- 
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mente puntajes más bajos, aunque muchos se mostraron bastante irregulares en € 
tendencia. Algunos parecieron exhibir “esfuerzos de escape” mediante el agri 
detalles ajenos —diseños, flores, etcétera— a sus dibujos. 


e. Las tendencias a simplificar o a amplificar o “interpretar” están tamb 
presentes en los dibujos de los niños que copian directamente de modelos. Hildre 
(1944) formuló un comentario sobre la tendencia que demuestran los niños a sii 
ficar lo que es demasiado difícil o a dar un significado a lo que carece de él. Tan’ 
trabajo de Sorge (1940) con niños europeos de zonas urbanas y rurales como el d 
Homma (1937) con niños japoneses llegan a la misma conclusión y sugieren ou 
tendencia está extendida geográficamente. Portocarrero de Linares (1948) estudi 
1.375 niñas de las escuelas públicas de Lima, Perú, desde el jardín de infantes has 
el sexto grado. Cada niña copió una serie de ocho dibujos impresos sobre el formular 
del test. La mayor parte de los dibujos eran representaciones sumamente conver 
nales de objetos comunes, tales como una mesa o un pez. Aparecieron estas og 
categorías: 1) reproducción totalmente correcta, 2) correcta salvo errores mínimos! 
la proporción o en la simetría, 3) amplificación, por ejemplo, el agregado de elem 
no presentes en el modelo, 4) simplificación, 5) deformación, 6) estructuras ql 
das por las que se hicieron cambios en la figura presentada en forma convencional p 
obtener un parecido mayor con el objeto real, 7) tendencia a lo concreto, por la ql 
se introducen cambios realistas en el ejemplo convencional y 8) fabulación, en: 
que el sujeto aparentemente dibuja a voluntad, sin la menor tentativa de copiar 
modelo. 

Todos los modelos mostraron una mejora general de acuerdo con el grado esco! 
pero es interesante efectuar un cotejo de los cambios en las distintas categorías. 
todos los grados y para todos los modelos la simplificación fue mucho más cor 
que la amplificación. En sexto grado, por ejemplo, las proporciones relativas oscila 
entre el 129% y el 0,6%. La tendencia a lo concreto y a la fabulación quedaron 8 
gran parte confinadas al jardín de infantes y a las clases preparatorias, salvo el caso d 
pez, mucho más convencional, para el que los porcentajes en la categoría anteri 
continuaron constituyendo un importante porcentaje del total en los cuatro prime 
grados. 

Burkhardt (1933) procuró controlar experimentalmente la complejidad de for 
conocidas y de figuras sin sentido igualándolas en función del número de lí 
ángulos. Las alteraciones de la forma, que según la opinión de Burkhardt repres 
“mejoras” desde el punto de vista infantil, son mucho más comunes en la copi 
objetos familiares que en la copia de figuras sin sentido. Aparentemente, a menos quí 
el niño sea capaz de advertir algún significado en la figura desde el comienzo, 
probable que la perfeccione. Aunque Portocarrero de Linares no clasificó sus 
en relación con su significación, debe observarse que sus modelos || y VIII, 
parecen ser los menos abstractos de toda la serie, tienden en efecto a acusar más alte 
raciones que los demás en dirección a la tendencia a lo concreto. 

Prudhommeau (1947) ideó un “test” de 18 dibujos lineales, los cuales deben Sg 
reproducidos mediante inspección directa y no de memoria. Los resultados que 
publicado se limitan a estudios de casos y enunciados generales de las tendencias y i 
incluyen datos estadísticos. A diferencia de casi todos los demás investigadores, Praf 
dhommeau arriba a la conclusión de que el dibujo simplificado o “esquemático” 
niño pequeño no es el resultado de limitaciones conceptuales sino de limitaciones d 
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tiempo, atención y energía. Para quien escribe, los pocos casos presentados en detalle 
representan sólo a niños muy adelantados o intelectualmente superdotados. 

Al parecer, no puede hacerse aún ningún enunciado de carácter universal con res- 
pecto a la tendencia a añadir u omitir elementos en los dibujos hechos de memoria o a 
partir de ejemplos; esto varía con la dificultad y lo significativo del material. Además, 
la dificultad y el carácter significativo no son factores absolutos, sino que dependen 
de la madurez y el conocimiento de los sujetos. Las figuras complejas, especialmente 
aquellas que no son familiares, tienden a ser simplificadas tanto por niños como por 
adultos. Bajo ciertas condiciones puede producirse una amplificación mediante la 
adición de los detalles necesarios para darle un significado más evidente. 

Es difícil evitar llegar a la conclusión de que el contenido cognitivo de la persona 
resulta fundamental; tanto las simplificaciones como las amplificaciones conducen 
por lo general a “lo significativo”: a la incorporación del objeto en un cuerpo de con- 
ceptos conocidos. 


f. En los dibujos infantiles, el desarrollo y utilización del lenguaje están relaciona- 
dos con el rendimiento en el dibujo. Ya se ha citado en este libro el estudio de Mott 
(1945) en el que demuestra la influencia de la participación motriz en los dibujos 
infantiles. Debe recordarse que los niños no sólo ejecutan ejercicios. motores con 
respecto a las partes del cuerpo sino que también mencionan a coro estas partes mien- 
tras realizan el ejercicio. Como se recordará estos niños mostraban incrementos en los 
puntajes del Test de Goodenough; ganancias basadas, en gran medida, en las partes del 
cuerpo incluidas en el ejercicio. El que Harris (1950) no haya logrado encontrar ningún 
efecto del ejercicio rítmico corporal en los puntajes del Test de Goodenough puede 
deberse al hecho de que no se atrajo la atención del niño verbalmente hacia-los movi- 
mientos y las posiciones de los brazos y las piernas; el ejercicio era la danza, demostra- 
da en la pantomima. 


En un amplio estudio sobre niños retardados mentales de hasta catorce años de 
edad, realizado en Holanda, Stotijn-Egge (1952) descubrió la misma secuencia de 
dibujos que se observa en los niños normales de entre tres y ocho años. Sin embar- 
go, ninguno de los niños "no ejecutantes” (aquellos que no realizaron ningún dibujo) 
poseía palabras; los ''garabateadores” tenían muy pocas, y, de ellos, sólo aproximada- 
mente la mitad tenía habla; todos los niños que lograron dibujos reconocibles de obje- 
tos poseían un lenguaje más o menos adquirido. Los “dibujantes” preferían el dibujo 
de la figura humana, pero todos, con una única excepción, fueron capaces de copiar 
un círculo, un cuadrado y una cruz vertical, aunque fueron menos los que tuvieron 
habilidad suficiente como para copiar un triángulo o un rombo. Sólo una proporción 
muy reducida pudo copiar un árbol, una mesa o una casa. Casi la mitad de los que 
poseían lenguaje dibujaron, a pedido, algunos de los siguientes objetos: un animal, 
una casa, un automóvil, un barco. Muy pocos de éstos pudieron, sin embargo, dibujar 
una botella o un cubo puestos delante de ellos como modelo. 


Aunque estos resultados son muy sugestivos, no se los puede tomar como prueba 
de que el lenguaje es necesario para realizar el dibujo con éxito. Niños con graves 
defectos de lenguaje, provocados por la sordera por ejemplo, sí dibujan, aunque su 
rendimiento muestra cierto retardo (Shirley y Goodenough, 1932). Las investigacio- 
nes sobre los conceptos infantiles arriban indefectiblemente a la conclusión de que los 
conceptos se acrecientan en grado sumo gracias al lenguaje. Buhler (1930) considera» 
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ba que el desarrollo del lenguaje si bien primero ayuda al dibujo, termina por de 
tarlo como modo de expresión. 


RESUMEN 


Desde sus primeros años, las marcas que el niño realiza con un lápiz común o al 
crayones tienen forma. Esta forma se debe en parte a la disposición mecánica de 
mano y la muñeca del ser humano y en parte a lás tendencias del desarrollo e 
obtención de un complejo control motor. La manera en la que se logra esta forma 
mediante el sentido de dirección de los movimientos de marcar y la orientación d 
objeto sobre la página, parece ser asimismo un problema de lateralidad y de factor8 
de desarrollo motor; las convenciones culturales sobre el sentido direccional ou 
cubiertas por estas preferencias primarias. Sin embargo, en todas las etapas del desa 
llo los aspectos motores del acto de dibujar ejercen alguna influencia sobre la forn 
de los dibujos y sobre la manera en que se desarrollan. 

Desde un principio, asimismo, los dibujos de los niños poseen un significe 
Este significado tiene mucho mayor importancia que la simple explicación l 
cual los factores motores controlan la sustancia y disposición de los dibujos. É 
progreso del niño desde formas simples a complejas, su preocupación por los ri 
concretos de los objetos y, a medida que crece, su creciente aptitud para represe 
mejor estos rasgos en sus dibujos bien pueden depender de su experiencia percepti 
con los objetos. Al derivar un significado, el niño pequeño parece depender más de 
experiencia motriz y kinestésica que de la experiencia visual. Los niños mayores 
cada vez más “visuales”. Estas “mejoras” con la edad y la experiencia son tales qué 
a medida que los niños maduran, sus dibujos se van diferenciando cada vez 
aunque sigan siendo todos organizados. 

Los niños jamás representan los objetos tal como éstos aparecen. En sus dibujl 
seleccionan, modifican y aun agregan a lo que perciben en el objeto. Estas tender 
se producen incluso cuando copian de modelos o dibujan de memoria. Lo “sig 
cativo” que el objeto resulte para el niño influye sobre el dibujo aún más que su pos 
ble dificultad (complejidad y cantidad de detalles), Puede advertirse este efe 
pesar de la madurez del niño. El lenguaje parece estar estrechamente relacionado 
su aptitud para dibujar; este hecho refuerza la conclusión de que el dibujo es, pari 
niño, primariamente un proceso cognitivo. 4 


CAPITULO 10 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: TEORIAS 


La ciencia moderna considera la teoría como el sine qua non de la experimenta- 
ción y el descubrimiento de leyes. Aunque, como se ha demostrado, existen muchos 
estudios descriptivos y empíricos del dibujo, las investigaciones experimentales son 
rolativamente pocas. Esta carencia puede deberse a que muy pocos investigadores han 
adoptado posiciones teóricas amplias y completas con referencia a la conducta de los 
niños en el dibujo. Los puntos de vista existentes en esta materia tienden más a la filo- 
sofía que a la teoría de base empírica. Este capítulo presenta las posiciones teóricas 
mejor articuladas que han aparecido en la materia. Se espera que esta exposición 
estimule la aparición de más estudios verdaderamente experimentales sobre la 
conducta en el dibujo. 

En psicología han existido, desde hace largo tiempo, dos puntos de vista implí- 
citos (y algunas veces bastante explícitos) respecto de la índole del desarrollo y 
lunción del organismo: el de los nativistas y el de los empiristas. Aunque esta distin- 
vión ya no es válida, todavía se la encuentra en la bibliografía especializada en dibujos 
infantiles. El interrogante fundamental es de qué manera el dibujo, que es básicamente 
una sucesión de marcas con lápiz o pincel, se organiza en una forma. Dos o tres autores 
han adoptado una postura naturista, sosteniendo que la organización está dada por 
propiedades intrínsecas al campo de estímulo o extrínsecas al sistema nervioso del 
organismo estimulado. Estos autores se han inclinado a utilizar los conceptos de la 
psicología guestáltica para expresar la índole intrínseca o “dada” de la organización 
an la conducta en el dibujo y sus productos. Dos importantes autores, tomando para 
si también conceptos y expresiones guestálticos, afirman sus posiciones en función de 
una interacción entre el organismo y su campo de estímulo ambiental. Estos autores 
han definido su postura como “organísmica”, pero son más claramente globales que 
conductistas en su pensamiento. Otra postura teórica general utiliza los efectos condi- 
cionantes de la experiencia para demostrar de qué manera de principios muy simples 
pueden derivarse representaciones complejas. Varios de los principales colaboradores 
han adoptado estas posiciones empiristas y han utilizado términos y conceptos que de 
un modo u otro provienen de la psicología asociacionista. Tal como se ha de demos- 
trar, sin embargo, sus interpretaciones no están basadas en simples opiniones mecani- 
cistas. Antes bien, lo están en la acción recíproca entre un organismo que aprende y 
percibe y una sucesión de estímulos ambientales, algunos de ellos creados por las res- 
puestas del organismo. El punto de vista emergente es, así, empírico, organísmico y 
transaccional. 

Con la posible excepción de las teorías más explícitamente basadas en la psico- 
logía guestáltica, todos los participantes en este debate han observado el fenómeno 
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catalogado por los estudios empíricos reseñados a comienzos de este libro. Aunque! 
teóricos han formulado generalizaciones a partir de estos fenómenos en términos 
diferentes, todos de una u otra manera han hallado conceptos y procesos cognit 
en el núcleo del proceso de dibujar. Excepción hecha de un interés pasajero en la | 
y la forma geométrica, observado con frecuencia en los niños de seis o siete años, 
dibujos espontáneos representan de modo uniforme objetos conocidos en la ex] 
riencia, 


TEORIAS QUE IMPLICAN UNA ORGANIZACION INTERNA 


Varias investigaciones admiten de manera implícita que la estructura de 
dibujos infantiles evoluciona, al menos en parte, mediante características inherent 
al desarrollo físico o mental de los niños. En mayor o menor grado esta teoría 
implícita en todos los denominados enfoques “evolucionistas”” de la creatividad 
de la expresión de aptitudes. La idea, en su formulación más simple, es que el i 
de expresarse a uno mismo está ligado al potencial o a la capacidad del individuo; to 
lo que la capacidad necesita es una oportunidad y algo de aliento, Esta opinión | 
estado de algún modo implícita en casi todas las teorías de educación artística y 
muchas opiniones sobre educación general, especialmente en la escuela pri: 

Muchos que no se identifican formalmente como teóricos guestálticos consid 
que los dibujos están gobernados por las leyes de la estructura y de la forma 
campo de estímulo. Como es evidente, los dibujos requieren por lo menos dos proce 
psicológicos: el perceptivo (visual sensorio) y el expresivo. A vec 
también un tercer proceso, la cognición, presumiblemente en una posición interm 
entre la percepción y la conducta. Los guestaltistas sostienen que los procesos peral 
tivos, controlados por hipotéticas acciones neurales en el cerebro, hacen que todas. 
situaciones de estímulo se experimenten como “pautadas” en relaciones de figur 
fondo. El organismo que responde está así orientado de manera selectiva ha 
campo de estímulo. Sus respuestas motrices están igualmente pautadas por la activi 
dad neural y pueden también estar sujetas a los principios guestálticos. y 

La bibliografía sobre percepción visual en la que se demuestran los princip 
guestálticos es demasiado bien conocida como para que la expongamos aquí. Los fe 
menos del arte, cualitativos y subjetivos, han sido, al parecer, convenientemt 
formulados por la teoría guestáltica, haciendo hincapié en los todos, en la organiza 
y en el fenomenalismo en general. No sorprende, por lo tanto, que los psicólogos t 
cos que se aproximan al arte, o los teóricos del arte que procuran un acercamiento al 
la psicología, se hayan volcado hacia la psicología guestáltica. 


Teorías guestálticas del dibujo 


Britsch (1926) fue uno de los teóricos guestálticos más manifiestos en el ca 
del arte. Su influencia en los Estados Unidos se vio favorecida en gran parte gra 
los escritos y a las conferencias de Henry Schaefer-Simmern (v.g., 1950), quien cri 
lizó y también amplió el punto de vista original de Britsch. De acuerdo con Shae 
Simmern, el dibujo, así como la actividad artística, tiene un carácter intrínseco o inh 
rente por medio del cual evoluciona desde las formas más simples hasta las mé 
complejas. Esta característica es tan propia del dibujo como el crecimiento lo es de 
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embrión o del organismo. Sin embargo, el arte gráfico sigue una secuencia natural sólo 
cuando no está limitado por una instrucción artificial. Aunque el resultado final sea 
un dibujo representativo, los primeros esfuerzos del niño (cuando no están tutelados) 


no tienden a retratar lo que ve, lo que recuerda o lo que concibe de modo abstracto! . 
Antes bien, sus dibujos siguen estrictamente leyes del desarrollo basadas en los prin- 


cipios guestálticos del contraste de figura y fondo, del contraste de horizontal y verti- 


cal (“mayor contraste del sentido direccional”), de la “variabilidad de la dirección”, 
y del logro de “unidad” (organización) en esta variabilidad. 

El niño utiliza una forma de conceptualización diferente del concebir abstracto 
que resulta del conocimiento. “Su existencia (la de los dibujos infantiles) puede ser 
explicada sólo como el resultado de una actividad mental definida de concebir relacio- 
nos de forma en el dominio de la visión pura” (1950, págs. 12-13), una actividad que 
puede denominarse “concebir visual” y su realización pictórica, la “concepción 
visual”. Lo que el niño dibuja no es, de este modo, una idea resultante de un modelo 
visual. Dibuja mucho más de lo que conoce; dibuja una estructura visual que no está 
basada en el conocimiento sino en este proceso interno del concebir visual. Señala 
al respecto Schaefer-Simmern: 


El término concepción visual se usa en un sentido literal, para designar lo que se concibe o 
engendra en la mente y provoca el nacimiento de una configuración visual de la forma, es decir, 
de la forma artística. La actividad mental que transforma la multiplicidad de impresiones visuales 
en unidades visuales autocreadas lleva a la cognición visual. Esta cognición es el resultado de una 
asimilación mental inmediata de la experiencia visual en una síntesis visual de la forma; no es el 
rosultado de una acumulación, registro o reproducción de meros hechos por medio de la actividad 


conceptual (1950, pág. 13). 


Esta distinción entre el concebir visual y la abstracción no es muy común en el 
tratamiento psicológico usual de la cognición. En realidad, esta distinción, tal como la 
uxpresa Schaefer-Simmern, no aparece en la psicología de la Gestalt, aunque él aparen- 
temente cree que las leyes de la psicología guestáltica gobiernan este proceso del "con: 
cebir visual”. 

Si bien la mayor parte de lo escrito por Schaefer-Simmern es para los psicólogos, 
poco claro desde el punto de vista conceptual y está expresado en términos confusos, 
sus, resultados con niños son, sin duda, dignos de mención. Bajo su guía, niños y 
adultos con antecedentes sociales e intelectuales limitados han producido composicio- 
nes gráficas complejas y agradables. Es bastante posible, sin embargo, que las pautas 
intrínsecas por él halladas sean el resultado de su propia enseñanza aunque abjure de 
tal influencia. Se advierte en su libro la existencia de una sorprendente similitud entre 
un ejemplo y otro, y entre un niño y otro; esta estandarización es sospechosa, en vista 
de la variación encontrada virtualmente en todas las características psicológicas y en la 
conducta. Reitman (1951, pág. 138) ha observado que los productos artísticos de los 
pacientes mentales reflejan de manera nítida los puntos de vista de sus terapeutas; es 
totalmente posible que el “estilo” de dibujar se aprenda en el mismo proceso de 
suscitar esa “realización natural” que el maestro espera confiado. Por cierto, la historia 
del arte ilustra generosamente sobre la influencia del maestro en sus discípulos. 


1 La palabra “abstracto” aparece utilizada aquí y en otras partes de este capítulo en su sen- 
tido psicológico, como la consideración de una cualidad de un objeto, abstracción hecha del obje- 
to mismo. 
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La vasta obra de Rudolph Arnheim (1954), quien también tiene una deuda i 
lectual con Britsch, ofrece un tratamiento psicológicamente mucho más refinado d 
arte gráfico desde el punto de vista guestáltico. La teoría de Arnheim es sistemá 
y emplea las leyes y los principios de la psicología guestáltica, incluyendo las hipo 
ticas fuerzas corticales que pautan la percepción y la conducta, para explicar 
hechos observados en los dibujos de los niños. 

Para Arnheim, cada acto de ver es un juicio visual no afectado por el intelecto si 
espontáneo. En su teoría, la percepción visual es central y las características inhere 
en las propiedades de estímulo de los objetos, tal como están organizadas en el a 
de la percepción, son de primordial importancia. Arnheim considera que el contr: 
es fundamental. El contrapeso es una propiedad dinámica, intrínseca en los proce 
cerebrales que tienden hacia el equilibrio en una relación de campo compleja y recípr 
ca. El equilibrio físico y el perceptivo no deben concebirse como idénticos; el eq 
brio perceptivo tiene sus propias leyes, aunque éstas puedan operar en forma análo 
a aquellas que establecen el equilibrio físico. En realidad, el funcionamiento de e 
leyes en el campo de los estímulos deja sentir sus efectos en el campo psicológico. P 
ejemplo, el contrapeso elimina la ambigiiedad y la desunión en el campo de fuerza 
psicológico. A la inversa, el funcionamiento de estas leyes en el campo psicológic 
tiende a lograr el contrapeso en la producción de arte gráfico, donde se lo cono 
como “composición”. La psicología guestáltica procura formular estas leyes. 

Arnheim cree que su posición tiene un significado cósmico. Así como todos l6 
procesos vivientes deben concebirse en términos dinámicos, tales como activo, e 
zado y conveniente (demostrando un continuo esfuerzo por organizar las fu 
antagónicas en alguna clase de equilibrio), el contrapeso de la composición en ela 
“refleja una tendencia que probablemente es el origen de toda la actividad del 
verso” (Arnheim, 1954, pág. 21). 

Es inevitable que una teoría como ésta, relacionada con el arte gráfico, confier 
suma importancia a los elementos formales. Estos elementos son concebidos de maneri 
dinámica, sin embargo, porque las fuerzas psicológi básicas están de conti 
organizando y reorganizando percepciones. Expresa Arnheim: “Una obra de arte) 
una afirmación sobre la naturaleza de la realidad. De un número infinito de posible 
configuraciones de fuerzas, elige y presenta una. . . La obra de arte es la solución fina 
y necesaria del problema de cómo organizar un segmento de la realidad que tie 
características dadas” (1954, págs. 21-22). X 

Aunque pueda enfocarse el estudio del arte a partir del análisis de los producte 
terminados, no deja de ser instructivo considerar los procesos psicológicos conteni 
en la conducta que crea las obras artísticas. El producto del niño tiene basta 
diferencia con el del adulto, pues es más sencillo, menos diferenciado y compleje 
Esta situación se produce, en primer lugar, porque el niño reacciona visualmente y m 
conceptualmente (es decir, de manera abstracta). El concepto que tiene un niño í 
cinco años de la mano es el de los dedos extendidos en forma radial, es decir, 
impresión visual; la cualidad de “cinco” no existe porque este concepto se presenta | 
manera verbal (esto es, abstracta) y no visual. Los dibujos de los niños se inician o 
simples rasgos de conjunto. Aunque dibujan lo que ven dibujan menos que lo que 
Están limitados por el medio que emplean y logran una similitud en rasgos estructu 
les esenciales, pero no una identidad isomórfica. El artista instruido lo hace me 
porque ha aprendido más posibilidades (y técnicas) sobre el medio. Arnheim cree q 
el desarrollo del arte infantil es un verdadero prototipo del desarrollo de la forma art: 
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tica en general (1954, pág. 134) y por lo tanto se lo puede asociar apropiadamente con 
el arte “primitivo”. Dado que el arte es básicamente una parte de la actividad motriz 
humana, refleja elementos fisionómicos (kinestésicos y afectivos) y también descrip» 
tivos. A causa de esta propiedad, puede decirse que el arte gráfico tiene un significado 
“proyectivo”. 

Arnheim observa una progresión evolutiva en los procesos de la percepción y, en 
consecuencia, en el trabajo gráfico de los niños. Considera, sin embargo, que, sólo 
existen etapas en un sentido general y teórico. Describe estas etapas utilizando los 
principios guestálticos. La aparición de partes a partir del todo, mediante un proceso 
de diferenciaciones, resulta de básica importancia para estos principios. Las llamadas 
incongruencias de los dibujos del niño (“errores'” en profundidad, dimensión y trans- 
parencias, etc.) son el resultado natural de la lógica infantil, actuando dentro de las 
limitaciones que le impone su medio. Estos “errores” son sus soluciones naturales e 
ingeniosas a los problemas que le plantea el intento de realizar representaciones visua- 
les tridimensionales en un medio bidimensional. Algunas de las soluciones que el artista 
da a estos problemas, tales como el “estilo artístico” y la “perspectiva aérea”, están 
más allá de las posibilidades del niño y generalmente no las descubre de manera espon- 
tánea. Los cuadros del niño de menor edad son escasos en contenido no porque deje 
de observar sino porque su habilidad para representar no le permite incorporar mucho 
de lo que ha visto. Además, “el desarrollo de una forma pictórica se apoya en propie- 
dades básicas del sistema nervioso cuyo funcionamiento no se modifica mayormente 
por las influencias culturales e individuales, de ahí la razón de que el arte infantil sea 
(universal) (pág. 167). 

Al igual que Schaefer-Simmern, Arnheim opina que los pinceles gruesos, las pintu» 
ras líquidas y la dactilopintura, tan caros a la escuela "expresiva" de pensamiento en la 
educación artística, en realidad limitan al niño y le imponen en su trabajo un cuadro 
restringido y unilateral de sus potencialidades. Significativamente, Arnheim pregunta 
si esta limitación puede a su vez influir en el entendimiento del niño. Al reaccionar 
inte los peligros de copiar los modelos con exactitud, la educación artística, según 
afirma, ha evitado quizá que el niño esclarezca su observación de la realidad ¡y le ha 
impedido aprender a crear el orden! 

El profesor inglés de arte, Herbert Read (1945), se ha inspirado enormemente en 
la teoría guestáltica pero, como se ha señalado, guarda también una considerable deuda 
con las teorías psicoanalíticas de Jung. En la noción guestáltica de que la experiencia 
tenomenológica produce “pautas electrostáticas”” en la corteza cerebral, encuentra 
úl la base tanto de los procesos de pensamiento como de las “imágenes primarias” 
de Jung, que a su vez revelan los procesos inconscientes de la integración psicológica, 
Aunque su teoría es ecléctica y nada sistemática, Read ha ejercido gran influencia en 
la educación artística, 


Teorías “organísmicas” de los dibujos infantiles 


Los puntos de vista agrupados bajo este amplio término han acentuado la interac» 
ción continua del organismo y el medio como un proceso de desarrollo y adaptación. 
Son teorías fenomenológicas que describen la conducta desde el punto de vista de la 
personalidad o del agente que la experimenta. Han trazado una analogía entre los con» 
captos del crecimiento físico y los conceptos de la organización de la conducta. Así, 
han utilizado los conceptos de maduración conductal y aprendizaje, haciendo him: 
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capié en las etapas sucesivas. Estos puntos de vista admiten, con mayor facilidad que’ 
conductismo, los “procesos cognitivos”, incluso los “contenidos mentales”, 
constructos o conceptos. En consecuencia, no sorprende hallar que los conceptos o la 
ideas son fundamentales para el enfoque organísmico de los dibujos infantiles. 

Todos los estudios sobre formación de conceptos (por ejemplo, Vinacke, 1 
1954) y los sistemas de lenguaje que los engloban, en especial a los de los niños, 
cen revelar una secuencia de operaciones diferenciables a las que se puede denomi 
percepción, abstracción y después generalización. Además, con el desarrollo se prod 
un cambio definido en estas operaciones que tienden hacia una perfección y una dif 
renciación cada vez mayores. Aquellos objetos que se ven primero como similares € 
términos generales, se observa después que se diferencian en ciertos aspectos. Est 
separación se logra a medida que se empiezan a distinguir los detalles más íntimos. 
virtud a una atención más cuidadosa, a repetidas comparaciones con otros objetos 
misma clase y, con frecuencia, gracias al brusco aumento de la experiencia tot 
perceptiva y cognitiva. El aspecto fundamental de este proceso parece ser la “ob 
ción de relaciones” que se produce en las primeras percepciones de los niños (Li 
1931). 

La cognición infantil, que abarca procesos de percepción, abstracción y gene 
zación, fue referida en detalle por Werner (1948), quien ha contribuido con una ca 
dad de expresiones para lo que él ha denominado de modo específico una opini 
organicista del pensamiento infantil. Básicamente, la estructura cognitiva del 
pequeño está menos diferenciada de lo que lo estará. Con la diferenciación | 
también la sobreordinación y la subordinación: la organización de conceptos si 
en.pautas y significados. Así, el adulto está más organizado cognitivamente —y es p 
consiguiente más complejo— que el niño. 

Werner también considera que los procesos cognitivos de los niños más pequeño 
como procesos de abstracción y generalización concretos aunque limitados, se ] 
fiestan muy temprano. El niño reacciona ante objetos primariamente sobre la base dí 
sus propiedades tangibles y no en función de sus relaciones complejas con otros objt 
tos u otras experiencias; reacciona ante las cosas que percibe de modo directo y! 
ante las ideas con respecto a ellas. Capta las relaciones entre los objetos como sed 
directamente en su experiencia antes de captar las relaciones como algo comprend 
o anticipado. Pide por su muñeca o su pelota cuando las ve en la habitación a 
pedir que se le traiga el objeto que está guardado en el ropero. Puede apilar bloque 
para formar una “torre” mucho antes de entender que el apilamiento forma una conf 
trucción especial, como en el caso de una pared. Puede copiar una construcción 
con bloques directamente del modelo antes de poder construirla a partir de un dib 

De manera similar, el niño dibuja objetos, o personas como objetos, mucho 
de retratar a las personas en relación entre sí o con los objetos de su ambiente. & 
estos primeros dibujos de una persona sólo algunos rasgos sobresalientes represen 
conjunto: primero la cabeza, después la cabeza y sus apéndices, con posteriori 
cabeza, el tronco y los apéndices, y así sucesivamente. A lo largo de todo el desarrol 
pueden discernirse con claridad los procesos de diferenciación, organización y jeraf 
quización. 

Los conceptos de los niños más pequeños no sólo son más concretos y menos d 
renciados de lo que llegan a ser luego sino que son también más difusos en cuanto i 
organización. Este rasgo puede ¡lustrarse a la perfección haciendo copiar a los nii 
formas geométricas. Werner reproduce el dibujo de una niña de ocho años a la que: 
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le había solicitado que copiara una pirámide de seis caras puesta encima de un cilin- 
dro (véase fig. 49) en la que se combinaban dos rasgos generales, la redondez y la angu- 
losidad. La figura 50 demuestra la manera en que un niño combine dos cualidades de 
un cuerpo, la de su totalidad y la de ser puntiagudo, al copiar un rombo. Volkelt 
(1926) demostró que el aspecto difuso en la organización de las percepciones y los 
conceptos del niño no es una simple cuestión de inmadurez de la coordinación motriz. 
En un experimento que exige elecciones, los niños más pequeños prefirieron de con- 
tinuo las reproducciones “primitivas” de las formas geométricas a las copias mejor 
articuladas. Los estudios de French (1952), Meili-Dworetzki (1957) y Campbell 
(1958), ya examinados, concuerdan con Volkelt en que el “entendimiento” o concep- 
tualización del niño está limitado, como lo está su aptitud. 

' El aspecto difuso de la organización cognitiva del niño pequeño contribuye asi- 
mismo a su inestabilidad para interpretar su propia obra. A medida que avanza en su 
GEN sobre un dibujo, el "propósito" o tema declarado por el pequeño puede cam- 
nar, 

Werner (1948, pág. 154) utiliza la expresión sincretismo para designar la conden- 
sación de significados complejos en formas simples. Este sincretismo es un rasgo 
común tanto de los dibujos infantiles como de su expresión oral. El sincretismo tlene 
dos aspectos: una forma simple puede representar un objeto complejo, y una sola 
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FIG. 50. Copias de una figura con forma de 
rombo, realizadas por niños de cuatro y cinco 
años 


Las figuras de arriba están tomadas del libro de Heinz Werner: Comparative Psychology 


of Mental Development, 1948, pág. 120. Reproducidas con permiso de Follett Publishing Co., 
Chicago. 


FIG. 49. Pirámide de seis caras sobre un ci- 
lindro, dibujada por una niña de ocho años. 
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forma puede combinar aspectos de diferentes objetos. Una simple marca, O algo 
tarde un bulto, representan por igual al pie y al zapato, primero mediante el ta 
después por los cordones o quizá simplemente mediante un borde y adornos. De ig 
manera, “penique” o. “níquel” designan a todas las monedas y sólo más te 
aparecen las denominaciones y los valores que las diferencian. ` kura 
También varias características derivadas de diferentes objetos o experiencias p 
den condensarse en un compuesto. Este sincretismo ocurre en los dibujos que co 
binan (un poco a la manera de los sueños o la fantasía) rasgos específico, de a 
objetos distintos que han impresionado al niño; por ejemplo, ios" hombres dibuj 
por un niño de seis años exhibieron durante cierto tiempo las mejillas pintadas com 
un payaso de circo y un globo como el que el propio niño había adquirido en ese lug 
La tendencia a modificar los objetos copiados asemejándolos a objetos familiares, ql 
observamos ya en el capítulo anterior, es un ejemplo de sincretismo y se logra tá 
adicionando al estímulo percibido como restando de él. 


Percepción fisonómica en el lenguaje y el dibujo 


Al estudiar la percepción, los psicólogos de la Gestalt han hecho hincapié durant 
largo tiempo en la preponderancia de lo global sobre lo particularizado, de lo cer a 
o completo sobre lo abierto o incompleto, Werner advierte que estas tendencias ap 
recen también en los dibujos infantiles, incluso en los primeros, 

El “hombre” más imperfecto es una figura acabada, no importa cuan poco re 
sentativa o cuan parecida a un borrón pueda parecerle a un adulto. La forma circul 
o “global”, de la cabeza, o de la cabeza y el tronco combinados, aparece siempre en I 
dibujos infantiles. weng Af 

Cuando las cualidades totales dominantes tienen un especial significado em 
nal para el niño, Werner habla de una perspectiva emocional (1948, págs. 148 y s 
Este término hace referencia a la exageración de aquellos rasgos de un objeto o de 
experiencia que tienen significado afectivo y no cognitivo para el niño. Los estud 
del lenguaje infantil han observado desde hace tiempo que el primer vocabulario 
muy cargado de palabras que tienen un significado más afectivo que cognitivo (Li d 
1951, pág. 148; Markey, 1928, pág. 127 y sigs.). Werner explica esta observación coi 
un resultado de la calidad fisonómica de las percepciones y conceptos infai ti 
(1948, pág. 66 y sigs.). El modo fisonómico de percepción, presumiblemente 
utilizado por los animales, los niños y los primitivos, surge del hecho de que los obje 
son comprendidos primero y fundamentalmente mediante las actitudes afecti o 
trices del observador, quien proyecta sus propias sefiales Kinestésicas y visuales nh 
objetos. Así, los objetos conocidos por sus cualidades dinámicas, reales o atribui d 
contrastan con los objetos conocidos por medio de sus cualidades “geométrico-t 
cas” o prácticas. ` ) 

Dado que el niño pequeño utiliza con frecuencia un lenguaje expresivo de sus pri 
pios sentimientos y estados motores para describir las cosas en acción, se dice q 
pensamiento es antropomórfico o animista. Werner atribuye la tendencia infanti 
personificar a los animales y a los objetos inanimados a su modo fisonómico de 
ción y cognición, y considera al animismo como una forma más elaborada y des 


* Dentro del sistemia monetario de los Estados Unidos, el níquel es la moneda de cinco 6 
tavos y el penique, la de un centavo. (N. de la T.) 
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llada de esta misma tendencia (Werner, 1948, pág. 75). Como ocurre con el lenguaje, 
los dibujos expresan también significados afectivos, kinestésico-motores y “concretos” 
antes de expresar ideas cognitivas y abstractas. Werner ha descrito ciertos experimentos 
sobre la calidad expresiva de las líneas, ya mencionados en este libro, a manera de 
ejemplo de esta percepción fisonómica. 

El profesor van der Horst (1950), en su trabajo en Holanda, se mostró tam- 
bién impresionado por esta cualidad fisonómica del arte gráfico infantil. Para los 
niños pequeños lo que importa es el acto de dibujar, no el producto de ese acto. Esto 
es, según ya hemos visto, notablemente característico del chimpancé artista (Morris, 
1962). Los elementos kinestésicos, motores y afectivos son, dice van der Horst, más 
significativos que los aspectos perceptivo-visuales y cognitivos. Cuanto más se vuelve 
el dibujo un conjunto de partes (es decir, cuanto más diferenciado se hace en el trabajo 
de personalidades más maduras, complejas y diferenciadas) más se parece en su función 
al lenguaje. Dado que al mismo tiempo aumenta la destreza en el uso del -lenguaje 
(y dado que la cultura encuentra al lenguaje mucho más adecuado para la comunica- 
ción) el niño aprende cada vez más sobre éste. La adolescencia es, por lo tanto, un 
punto crucial en el desarrollo infantil del lenguaje y los dibujos como medios de comu- 
nicación. 

Van der Horst hace también explícito un punto muy interesante, implícito en 
algunos otros autores, y es el que se refiere a que el dibujo del niño se va convirtiendo 
en un medio menos adecuado de expresión a medida que su vida interior se vuelve 
Cada vez más rica, más compleja y más abstracta. Al ser una actividad concreta, el dibu- 
Jo es menos adecuado que el lenguaje para expresar ideas abstractas. La actividad de 
dibujar declina en la última etapa de la niñez y a comienzos de la adolescencia, no 
tanto porque es inadecuada para expresar las nuevas ideas y sentimientos que aparecen 
bn esta época, sino porque se dispone de medios de expresión más apropiados. 

Se debe advertir la importancia que le otorga van der Horst a la expresión cogni- 
tiva, pues muchos escritores que hacen hincapié en el valor expresivo del dibujo y la 
Pintura (en especial cuando se los considera como una técnica proyectiva) se refieren 
al contenido afectivo. Este punto es fundamental por cuanto muchos investigadores 
cuentan con pruebas de que los aspectos cognitivos del dibujo continuamente se inter- 
ponen entre sí. Tal vez sea el aspecto afectivo de la expresión en el dibujo lo que deba 
cultivarse. La función “natural” del dibujo como un sistema simbólico, sea que 
comunique afecto o cognición, puede no importar. En nuestra sociedad, como en la 
mayoría de las sociedades con Una cultura material compleja y un modo de educación 
sumamente visual, los dibujos de los niños parecen destinados a ganar la función de 
portador para la cognición. 

El impacto del mundo visual sobre un método más fundamental de comprensión 
la sido especialmente destacado por las importantes demostraciones experimentales 
de Lowenfeld sobre la percepción táctil (1939, 1945). La manera táctil de percibir 
la realidad se sirve en gran parte de las modalidades táctiles y kinestésicas y tiende 
u ser desplazada por la manera visual a medida que la persona madura. La percepción 
táctil de Lowenfeld es, por lo tanto, extremadamente afín, sino idéntica, a la percep: 
vión fisonómica de Werner. Lowenfeld elaboró su posición, sin embargo, más como 
nducador que como científico. Sus últimos escritos (por ejemplo, los de 1957) procu- 
run ampliar sus puntos de vista a la educación artística. Más que otros en este campo, 
Lowenfeld ha reconocido que existen varias vías y estilos para la expresión de los con» 
coptos, y procura representar la validez de todos los métodos. Su enfoque está conti- 
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nuamente dirigido hacia la experiencia del niño y no hacia las técnicas para la prese 
tación visual. Le pide a los niños que dibujen sus experiencias, culminando cada te 
tiva con una discusión sobre el “cómo”, Algo antes que van der Horst, y casi en 
mismos términos, Lowenfeld (1947) llamó también la atención sobre la crisis 
desarrollo de la expresión gráfica que se produce al aproximarse la adolescencia. 
La exposición de Lowenfeld sobre el desarrollo del dibujo no es formal 
“organísmica”. Es “guestaltista”, pero sin hacer referencia a las leyes de la Ge 
La teoría de Lowenfeld se vuelve organísmica cuando acentúa el crecimiento del 
a través de su continuada experiencia (es decir, de la interacción con el medio) 
cuando hace hincapié en una progresión a través de las etapas del desarrollo, Aunqu 
Lowenfeld rechaza la clasificación de los trabajos infantiles de acuerdo con criterió 
“objetivos”, sus propios criterios más subjetivos sobre el desarrollo artístico (que pal 
él es, en su mayor parte, una sana evolución emocional) refleja necesariamente ul 
cultura visualmente orientada y que valora los conceptos. Lowenfeld reconoció 
problema de manera más explícita en sus anteriores trabajos experimentales (Lower 
feld, 1939, 1945). Aunque concuerda con Werner en que los dibujos expresan cono 
tos o significados, Werner está más preocupado por la manera en que la percep 
modifica la formación de conceptos, en tanto que a Lowenfeld le interesa'el modo 
que la formación de conceptos modifica el producto del dibujo, 
La posición de Lowenfeld está relacionada primordialmente con el desarrollo d 
personalidad pero se abre a lo educativo en lugar de limitarse a lo clínico. Este i es 
tigador considera que las experiencias artísticas estimulan el crecimiento en todas la 
dimensiones concebibles. En especial, y a diferencia de Read (1945), la función d 
educación artística no es tanto darse cuenta del contenido del inconsciente cu 
activar el conocimiento pasivo. El mecanismo consiste en el desarrollo y acrecel 
tamiento de la personalidad, o yo, mediante la creación de resultados agradables c 
el color, la línea y la forma, y mediante la expresión de maneras sumamente i 
duales de considerar el mundo. 
Lowenfeld piensa que los tipos táctiles y visuales, ya expuestos, exigen una gui 
y una instrucción diferentes para desarrollarse en grado óptimo. La imposición de 
instrucción inapropiada para las disposiciones del niño puede traducirse en perjul 
psicológicos y educativos; de ahí la importancia que Lowenfeld concede a la nec 
de que los maestros observen y alienten los procedimientos individuales de cada 
para dibujar hasta que su modalidad esté bien definida. En un mundo suma 
visual, es inevitable que se distorsionen el desarrollo y la expresión de muchos 
naturalmente táctiles. El resultado puede ser un tipo mixto con predominio del ti 
visual. 
Desde el punto de vista del psicólogo, los tipos de personalidad dual de Lowe 
podrían resultar excesivamente simples y su análisis de la percepción técnica 
inadecuado. Sin embargo, Lowenfeld ha percibido, más que otros en el campo d 
educación artística, el carácter evolutivo de los conceptos infantiles, la gran vari 
de modos en que los niños enfrentan y resuelven los problemas, la convenienci 
alentar las pautas individuales de crecimiento al asegurar un fuerte desarrollo del 
y el carácter esencialmente único de la personalidad. Desde el punto de vista psico 
gico, la importancia que Lowenfeld concede a la observación del niño en su traba) 
como una clave para comprender los patrones individuales de crecimiento es acerta 
Los aspectos motores y kinestésicos, visuales y cognitivos de la experiencia tienen: 
significado educativo. Las exposiciones de Lowenfeld contienen un gran caudal 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: TEORIAS 197 
ideas para que los especializados en psicología infantil y quienes estudian estética 
oxperimental penetren en los problemas de la investigación. 


Una evaluación experimental de la teoría de Werner 


El único estudio experimental basado en la teoría “organísmica” del dibujo es el 
de Graham, Berman y Ernhart (1960). Estos investigadores partieron de los concep- 
los de Werner con respecto a que los dibujos de los niños pequeños muestran ciertas 
características “primitivas” como la tendencia a cerrar las figuras abiertas, a simpli- 
licar las figuras complicadas y a aumentar la simetría. Utilizando una tarea de dibujo 
un la que se solicitó a niños de tres, cuatro y cinco años que copiaran un total de 18 
formas geométricas, se clasificó a todos los niños en cada una de las tendencias antes 
mencionadas. Estas evaluaciones demostraron que las tendencias infantiles a simplifi- 
car o a cerrar figuras incompletas y “abiertas” disminuyen algo con la edad, pero tam- 
bién lo hacen las tendencias lógicamente opuestas —hacia la complejidad y la apertura 
on la reproducción—, El porcentaje de dibujos menos simétricos que las figuras de estí- 
mulo aumenta con la edad hasta los cuatro afios y después disminuye. El porcentaje 
de dibujos más simétricos que el estímulo disminuye después de los tres años y medio. 
pero de una manera menos llamativa. Las medidas de ocho indicadores de exactitud 
de reproducción (tales como cerramiento de brechas, tendencia a curvar o a enderezar 
líneas, número de partes, orientación del dibujo, intersecciones, etcétera) aumentaron 
dde modo uniforme desde los tres años. Al rechazar los conceptos de Werner sobre la 
organización jerárquica y la discontinuidad como principios explicativos del desarrollo 
del dibujo, los autores llegan a la conclusión de que “las reproducciones se aproximan 
tada vez más al original en todas las dimensiones y, en este transcurso, se producen 
prrores tanto de subestimación como de sobreestimación”* (1960, pág. 358). A diferen- 
cia de Campbell (1958), estos investigadores posiblemente argumentarían que los 
urrores infantiles son en efecto sobreestimaciones y subestimaciones distribuidas al 
azar, aunque admiten que esta característica se hace evidente sólo cuando se analiza 
una muestra de dibujos. Los “errores” pueden tender a ser sistemáticos en un deter- 
minado dibujo, porque algunos aspectos relacionados con la mejora del dibujo pueden 
aprenderse antes que otros; por ejemplo, la detección y reproducción de una brecha en 
una línea puede ser manejada de manera adecuada antes de aprender la reproducción 
de los ángulos. 

, La obra de Graham, Berman y Ernhart, sin embargo, no parece invalidar la conclu- 
sión de Gibson y otros con respecto a que los niños mayores y los adultos propenden 
a deformar las figuras en dirección y aparentes similitudes con objetos “significati- 
vos”. Este estudio tampoco rebate el hecho bien establecido del “sincretismo” infantil, 
us decir, la tendencia a permitir que los esquemas simplificados actúen como represen- 
luciones adecuadas de percepciones complejas, tanto en el dibujo figurativo como en la 
copia. Las figuras empleadas fueron las más simples y los detalles examinados, los más 
moleculares de estas formas: tendencias en el manejo de las uniones de las líneas, 
dirección de éstas, etcétera. Rara vez una sola forma ofreció más de una oportunidad 
pura la “simplificación”. Puede ocurrir que estos elementos, tomados uno por.uno en 
las formas más simples, parezcan estar tratados aleatoriamente; en las formas más 
complejas, sin embargo, las simplificaciones o “estilos'' aparecen coherentemente, Los 
tutores, sin embargo, consideran estos hechos como “consecuencias indirectas” del 
gradual mejoramiento en la exactitud. 


Oo 
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Puede también ocurrir que un conjunto de términos y conceptos descriptiv d 
aplique en forma adecuada a un nivel de andlisis, y otro conjunto pueda trabajar 
tosamente en un nivel más molar, o con figuras más complejas. En realidad, es d 
cil manejar experimentalmente este problema dado que no se pueden igualar las 
ciones experimentales para los niños más pequeños y los mayores. Los niños 
pequeños no son capaces de responder a estímulos complejos pues les falta conos 
miento; cuando se ha efectuado un año o más de aprendizaje o crecimiento, de 
tal que puedan manejar estímulos más complejos, el problema experimental es E k 
te. Es posible que resulten de utilidad tanto el enfoque extremadamente anal 
como el que trabaja con unidades més grandes y complejas, según el nivel feno 
lógico en el cual uno se aproxime al material. 


TEORIAS QUE SUPONEN QUE LA EXPERIENCIA CONFIERE 
ORGANIZACION A LOS DIBUJOS 


A diferencia de las teorías que afirman o implican que los dibujos representan 
expresión de pautas neurológicas implícitas “dadas” en la mente, están las q 
procuran ser rigurosamente empíricas. Estas teorías explican la conducta organizé 
sobre la base de los contactos repetidos del organismo con su medio, actuando com 
mediadores los procesos sensorios. Florence Goodenough fue quizá la primera | 
ofrecer un informe amplio sobre los dibujos de los nifios en términos totalmente 
ricos. Su exposición teórica comienza con una reflexión sobre la sensación y lap 
ción y, ciertamente, no puede formularse ninguna teoría del dibujo sin tomar en co 
deración los procesos perceptivos. Desde su exposición han aparecido una gran O 
dad de estudios sobre la percepción infantil. Los resultados de estos estudios 
objeto de una revisión a fin de establecer las bases para una teoría de los dibujo j 
los niños en lenguaje contemporáneo. 


Organización de la percepción visual 


Durante largo tiempo se consideró que la percepción era fundamental en la psico 
gía (Boring, 1950, pág. 304). En época más reciente se ha prestado mucha at 
al rol que desempeñan los contenidos cognitivos y las funciones perceptivas en la i 
tación:o la calificación de la percepción. En la actualidad es un hecho casi gent 
mente aceptado que muchas especies, incluyendo al hombre, se orientan más bg 
los estímulos pautados que hacia los no pautados (Fantz, 1958). No obstan' e, 
exposiciones modernas no efectúan suposiciones de más vasto alcance en relación: 
los procesos intrínsecos o innatos en la percepción. Toda vez que se formulan hi 
tesis sobre los contenidos cognitivos, se entiende que éstos han sido elaborado 
manera empírica. Desde temprano la percepción visual acontece en un mundo 
dimensional, la experiencia modal es la de la percepción en el espacio, ‘en redond 
y algunas señales para la percepción en profundidad se adquieren probable 
manera preverbal. Los estudios sobre el aprendizaje de transposiciones indican q 
forma como tal la distinguen incluso los niños muy pequeños y que con el au 
la edad la respuesta a la forma se generaliza. En apariencia, también este proc 
diferenciación visual y generalización se ve favorecido por el lenguaje (por eje 
Jeffrey, 1953; Spiker y Terrell, 1955; Norcross y Spiker, 1957). 
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Skeels (1933) descubrió que la diferenciación visual de las piezas del tablero de 
formas dibujadas ocurre antes de que se domine la aptitud para desempeñarse adecua- 
damente con el tablero, probablemente incluso antes de dominar todos los compo- 
nentes motores necesarios para manipular y encastrar. Stevenson y McBee (1958) 
observaron que los niños pequeños discriminan las figuras tridimensionales antes que 
las bidimensionales. Rice (1930) demostró que las figuras planas pueden ser reconoci- 
das a pesar de su orientación cambiante, e insinuó que aunque la aptitud para discer- 
nir entre la orientación y la falta de orientación se aprende, aparece de manera casi 
súbita alrededor de los cinco años de edad. Hunton (1955) ha afirmado, sin embargo, 
que incluso los niños de dos años pueden reconocer la falta de orientación en láminas 
complejas. No obstante, se cree en general que la percepción visual continúa mejoran- 
do durante toda la infancia a medida que el niño aprende a discernir y organizar cada 
vez más aspectos del campo visual. 

Engel (1935) observó que los niños muy pequeños (de menos de tres años y 
medio) son más sensibles a la forma que al color; este foco de interés cambia hacia el 
color entre los tres años y medio y los seis, y de allí en adelante retorna gradualmente 
hacia la forma. Este descubrimiento confirmó el trabajo de Brian y Goodenough 
(1929), quienes observaron que al escoger figuras geométricas, la mayoría de los niños 
pasaban de una preferencia por la forma hacia una preferencia por el color, para retor- 
nar después a la forma en-diferentes períodos de edad. Esta vuelta del interés por la 
lorma bien puede reflejarse en los dibujos infantiles, que dependen.cada vez más de la 
lorma diferenciada a partir de los cinco o seis hasta aproximadamente los doce años de 
udad. Brian y Goodenough advirtieron que los niños más brillantes tendían a acusar 
cierto adelantamiento en esta transición forma-color; para Engel los niños inteligentes 
“reaccionan a la forma”. Livson y Krech (1956) observaron que los adultos inteligen- 
les son más capaces de manejar diseños asimétricos, tanto visual como conceptual- 
inente, Estas observaciones deberán ser investigadas con mucho mayor detenimiento. 

Un antiguo tema de controversia es el de si los niños perciben globalmente o ana- 
liticamente, pues cada uno de estos puntos de vista cuenta con pruebas que los susten- 
tan. Una de las tentativas más detalladas de validar la teoría guestáltica en la percep- 
ción (Rush, 1937) descubrió pruebas para los principios de la proximidad, la simili- 
tud y la continuidad en la ejecución de agrupamientos visuales de puntos. Rush creyó 
necesario agregar el aspecto de la dirección también, e informó que la preferencia por 
la dirección horizontal en los modelos disminuye con la edad. Ningún principio de la 
percepción era, sin embargo, absolutamente obligatorio y existían pronunciadas 
Interacciones entre ellos. Aparentemente, la percepción es un proceso complejo y 
cualquier intento de analizarla en sus componentes se traduce en toda una suerte de 
distinciones y definiciones arbitrarias que deben calificarse bajo circunstancias espe- 
ciales de aplicación. 

Los niños por lo general experimentan mayores dificultades que los adultos para 
percibir figuras encastradas, aunque Street (1931) demostró que no existen cambios 
marcados con la edad en el reconocimiento de las láminas incompletas después de los 
sois años. Gollin (1960) demostró, no obstante, que los niños de jardín de infantes 
su desempeñan de modo más deficiente que los adultos en el reconocimiento de figu- 
ras incompletas de objetos conocidos, aunque no de manera notablemente inferior en 
luncién del puntaje posible. Los adultos también sacaron relativamente mayor prove- 
cho de su práctica en el reconocimiento. Ghent (1956) halló que los niños experimen: 
tan grandes dificultades en percibir figuras separadas (sean formas geométricas u obje- 


200 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


tos familiares), cuando no están nítidamente alejadas una de la otra. El important 
estudio de Piaget y Albertini (1954) sobre las formas incompletas y las que se inte 
sectan resulta de enorme interés para este enfoque. Estos autores descubrieron que: 
niños pequeños experimentan enormes dificultades para ver las brechas en las Ifi 
como elementos necesarios en la figura total. Por lo general, consideran estas brech 
como interrupciones o roturas. Sólo en una etapa posterior de su desarrollo los nif 
perciben la brecha como una parte de la figura total. Las formas incompletas que 
perciben con mayor facilidad son las que contienen brechas reducidas en líneas re 
y a éstas les siguen las brechas en líneas curvas o arcos. Las formas más difíciles dep 
cibir son las que incluyen líneas oblicuas faltantes o esquinas; al parecer los áng 
o las esquinas son importantes señales de orientación. 

La percepción de formas incompletas fue mucho menos exitosa que la de form 
que se intersectan. Las figuras de líneas punteadas resultaron difíciles para los nif 
de menos de seis o siete años, y para ellos fue casi imposible percibir las figuras puni 
das que se intersectan. El que los niños sean finalmente capaces de percibir fo: 
incompletas puede deberse a las “buenas Gestalten” secundarias (además de las Gi 
ten primarias debidas a efectos de campo) que provienen de la actividad percepi 
‘se convierten en un “esquema perceptivo" para facilitar el reconocimiento de la Fig 
En un fundamental acuerdo con Gibson (1929) y muchos otros (véanse pags. 18 
sigs. de este libro), Piaget y Albertini observaron que los niños pequeños trataban. 
elaborar objetos familiares a partir de formas incompletas, 

En un mundo donde ciertas formas se repiten incesantemente, el aprendi 
perceptivo parece conferir cierta calidad compulsiva a las formas regulares a com: 
de la vida. Leuba (1940) dispuso cajas de píldoras en configuraciones simples (ofre 
lo, cuadrado, triángulo) y “cebó” una con caramelos en presencia del niño. Tras uf 
breve pausa, durante la cual las cajas quedaron fuera de la vista, los niños tuvieron d 
cultades en ubicar la caja en la que habían visto guardar las golosinas. Cuando ele 
mulo crítico fue ubicado contiguo a la configuración, ya no hubo dificultad algut Y 
Aun más, el éxito fue relativamente mayor cuando se ubicó el objeto crítico al: 
de una línea, o en las proximidades, como por ejemplo en una esquina, lo que vuel 
a resaltar la importancia de los extremos y las esquinas en la percepción del todo. Ta 
esto hace recordar el descubrimiento de Schiller (1951) respecto de que el chimpa 
se orientaba primero hacia las esquinas de la hoja de papel y también el recién me 
nado descubrimiento de Piaget y Albertini sobre la importancia de los ángulos y 
esquinas. 2 

Attneave (1957) era de opinión de que el número de vueltas o cambios de dire 
en el perfil de una figura es el componente principal en la percepción de la com 
dad. Graham y otros (1960), en un experimento ya descrito, hallaron que la di 
tinuidad o la agudeza del cambio en la dirección, como por ejemplo un ángulo, 
ser el factor principal para determinar la dificultad de una forma a copiar. No es pl 
ble decir si esta dificultad se produce en la percepción de la forma, en la ej 
motriz o en ambas. Helson (1953) señaló que en la percepción visual existen “estim 
los de anclaje” o elementos que son preponderantes; las esquinas, los extremos 0 
objetos aislados pueden constituir estos elementos a comienzos del aprendizaje peral 
tivo. Es probable que cuando los niños dibujan la figura humana representen aque 
aspectos que sirven como “puntos de anclaje”, en el orden en el cual aparecen 
percepción, siendo los primeros en aparecer la cabeza, los rasgos más fáciles y 
miembros. 
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Desde hace tiempo se sabe que los niños pequeños, al responder a las láminas, 
parecen concentrarse primordialmente en los objetos o detalles separados; la atención 
hacia las relaciones entre los objetos llega mucho después. Un estudio de las respuestas 
a las láminas del Test de Rorschach (Hemmendinger, 1953) demostró que los niños 
más pequeños responden globalmente, aumentando la atención a los detalles entre los 
seis y los ocho años; a partir de los nueve o diez estos detalles se integran en todos más 
grandes. Ames y otros (1953) informaron sobre resultados similares con edades ligera- 
mente diferentes e informaron también que las respuestas a la forma y el color acusan 
un marcado incremento con la edad. Las manchas del Test de Rorschach, sin embargo, 
son irregulares y las relaciones entre ellas repiten algunas de las relaciones usualmente 
experimentadas que se observan en el mundo de los objetos conocidos. En la hipótesis 
de que los estímulos experimentados con menor frecuencia son más “extraños” o 
“difíciles”, no es sorprendente que la secuencia general —de la percepción del todo 
indiferenciado a la percepción de los detalles, y de ésta a la percepción de las relaciones 
entre las partes— llegue algo más tarde en el caso del Test de Rorschach que cuando se 
trata de formas con más “significado”. 

Es difícil saber si estamos manejándonos con un proceso consecutivo definido o si 
esta impresión de fases que se suceden surge de las características de la percepción que 
nosotros elegimos atender. El análisis y la organización pueden desarrollarse de manera 
simultánea avanzando ambos procesos hasta incluir aspectos cada vez más complejos. 
Un estudio de vanguardia en el campo de la percepción infantil (Line, 1931) expresa 
que la deducción de relaciones es una de las primeras características de las percep- 
ciones infantiles, aunque en un nivel rudimentario, Line distinguió además dos tipos de 
percepción de las relaciones. Uno de estos tipos suele ocurrir con mayor frecuencia y 
es quizá más primitivo; el otro es más crítico, discriminativo y se produce toda vez que 
hay una necesidad especial de claridad. El primero es la cognición de los ‘tems “como” 
si estuvieran relacionados; el segundo es el juicio similar al pensamiento de “que” los 
ítems están relacionados. Además, la relación “como”, al ser menos específica o explí- 
cita, puede aplicarse de manera más general y tiene casi el carácter de una configura- 
ción o Gestalt. Este rasgo menos específico de la percepción es el que, según Line, 
caracteriza el trabajo del niño pequeño. 

Más de un investigador, perplejo ante el problema de la organización de la percep- 
ción, ha llegado a la conclusión de que se producen procesos sintéticos y analíticos y 
que ambos acusan características progresivas. El intento de establecer correlaciones 
entre los cambios en los estímulos y la diferenciación que el organismo que los percibe 
hace de estos cambios no ha logrado afirmar ninguno de estos puntos de vista hasta 
la exclusión del contrario en esta antigua controversia. 

Mediante estos estudios de la percepción y en virtud de las generalizaciones de los 
ustudios empíricos del dibujo que se expusieron en el capítulo anterior, puede llegar- 
se a la siguiente conclusión: Los niños perciben las formas muy precozmente; 
comprenden con más facilidad las formas simples (es decir, con pocas esquinas y 
ángulos) que las complejas, y las familiares (es decir, las que se experimentan con fre- 
cuencia) que las poco usuales o desconocidas. Además, hay una gran variación entre los 
niños en el rendimiento perceptivo. El dominio abrumador de la forma en todas las 
experiencias visuales asegura que las marcas sobre el papel mostrarán asimismo una 
forma, basada en las pautas conferidas a los primeros garabatos por la mecánica de la 
mano y el brazo. La gran variación existente entre los niños, tanto en la percepción 
como en el dibujo parece desmentir la noción de Gestalten visual-motrices pautadas 
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internamente, excepto tal vez en el sentido más general; incluso estas Gestalten pue 
estar determinadas por la disposición mecánica de la mano y el brazo, y por una tel 
dencia a orientar la percepción hacia las esquinas o los ángulos formados por las Ii 
que se unen. Sin embargo, los dibujos muy pronto representan formas familiares 
“significativas”. Las copias de contornos menos conocidos tienden a modifica 
para aproximarse al “significado” que evoca en el niño artista. Por lo tanto, volve 
mos una vez más a la idea de la formación de conceptos y de la cognición como 
central de los dibujos infantiles, P 

Al dibujar objetos complejos, o al realizar composiciones que incluyen una o 
dad de objetos, el proceso de organización parece actuar de dos maneras: elabora 
a partir de estructuras parciales o delineando los detalles dentro de un boceto 
general. Cualquier niño puede emplear ambos procedimientos. La interesante de 
ción de Rostohar con referencia a que estos dos “estilos” de procedimiento represé 
tan diferentes pautas de pensamiento u organizaciones de la personalidad, bien pi 
resultar una simplificación excesiva; el problema, de todos modos, requiere una is 
tigación más detallada. 


Percepción y reconocimiento de los objetos 


Tanto Darwin (1877) como Perez (1888) consideraban que cuando el niño 
noce los objetos vistos en el espejo como imágenes y no como los objetos mis 
(como lo demuestra por el hecho de alejarse del espejo y buscar el objeto allí refle 
do), se ha alcanzado una de las primeras etapas en la aptitud para reconocer objetos 
las láminas. En el mundo del hombre primitivo el “espejo”” natural que ofrecían 
charcas de agua originaron, sin duda, un reconocimiento similar de la propia i 
Sin embargo, como lo han comentado con frecuencia los observadores de la vida: 
los grupos extremadamente primitivos, el reconocimiento de la imagen fotografiada 
retratada exige práctica o experiencia (Nissen, Machover y Kinder, 1935), aunque a 
rentemente la adaptación es bastante más rápida en los adultos. En el caso de los nii 
muy pequeños, esta adaptación suele requerir mayor maduración y la acumulaci 
de experiencia en materia de diferenciaciones y percepciones. Goodenough (1926) 
habló del reconocimiento como de una “asociación por la similitud” y se inspiró en 
teoría de los elementos idénticos. $ 

Sin embargo, como se ha señalado, ciertos elementos se vuelven más esenciales q 
otros en la percepción; también la disposición y el esquema de elementos se ha 
significativos al facilitar el reconocimiento. Por consiguiente, resulta tentador util 
términos guestálticos y fenomenológicos generales o incluso vagos, en especial al 
sobre la percepción, el reconocimiento y la formación de conceptos en los niños 
grandes. No se puede, no obstante, describir las experiencias del bebé en términ 
fenomenalistas, aun cuando se adopte esta posición con respecto a la psicología de Io 
adultos. Goodenough (1926), al establecer los fundamentos de su análisis de la com: 
ducta en el dibujo, se mantuvo dentro de un marco más objetivo. Sus ideas, aunq 
expresadas en los términos asociacionistas de sus días, abar sin embargo, de man 
adecuada los datos y los conceptos más modernos sobre la percepción. 

En su explicación acerca del reconocimiento de los objetos, Goodenough efe 
ciertas suposiciones sobre la “experiencia” del recién nacido. Considera la vida menti 
de este niño como un flujo desorganizado ”... de sensaciones que se imponen a! 
conciencia en desarrollo con mayor o menor insistencia, según la intensidad del 
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mulo físico y la condición inmediata del organismo receptor” (1926, pag. 67). El 
punto central en las opiniones asociacionistas es que en el continuo flujo de esta expe- 
riencia, las asociaciones repetidas de ciertas sensaciones originan el discernimiento de 
sensaciones independientes y también el agrupamiento de las sensaciones en pautas. 
Probablemente una de las primeras diferenciaciones es la realizada entre grupos repe- 
tidos de sensaciones (y, por lo tanto, “familiares”*) y sensaciones nuevas (y por tal cau- 
sa, “desconocidas”*). En esta pauta de sensaciones entran las primeras percepciones 
imperfectas de los objetos. Goodenough consideraba que estos procesos iniciales de 
asociación y reconocimiento estaban estrechamente vinculados con los reflejos condi- 
cionados. Sin embargo, descubrió también en estos procesos los orígenes del análisis, 
el discernimiento y la comparación básicos para los procesos cognitivos conscientes de 
la vida posterior. 

Según la hipótesis de Goodenough, el bebé de pocas semanas reconoce probable- 
mente a su madre mediante la acción combinada de una gran cantidad de impresiones, 
haciendo uso de todas las modalidades sensoriales. Poco a poco, el bebé es capaz de 
reemplazar el todo por una cantidad más limitada de estas impresiones, de modo que la 
simple observación visual de la madre o el mero sonido de su voz bastan para recono- 
cerla. A partir de la descripción de Goodenough, la bibliografía dedicada a la percep- 
ción y el aprendizaje ha concedido cada vez mayor importancia al discernimiento. El 
discernimiento es quizá no tanto la sustitución de una vaga “totalidad” por algunas 
impresiones claras, cuanto el aprendizaje, mediante una estimulación repetida, de los 
rasgos salientes y de las relaciones entre estos rasgos. Se ha hecho referencia a este uso 
de una cantidad limitada de señales como “proceso de codificación” (por ejemplo, 
Attneave, 1957; E. Gibson, 1961). 

El proceso de discernimiento, que abarca el análisis, la comparación y la abstrac- 
ción, permite al niño reemplazar cada vez más las experiencias sensoriales concretas 
por equivalentes de origen central de la experiencia periférica. Así terminará por reco- 
nocer una pequeña instantánea de la madre a pesar de los cambios en el tamaño, 
color y dimensiones, Esto se conoce como el “fenómeno de constancia” y ha fasci- 
nado durante largo tiempo a los psicólogos. Por lo tanto, se puede considerar que las 
constancias de percepción están en parte basadas en conceptos firmemente esta- 
blecidos. 

Piaget (1953) ha proporcionado el análisis teórico más completo de la percepción 
y el reconocimiento de los objetos. Según este autor el concepto de objeto se constru- 
ye de modo empírico y poco a poco. El niño distingue y reconoce primero grupos esta- 
bles de impresiones. Estos grupos de impresiones son actitudes o disposiciones subje- 
tivas más que imágenes en la mente infantil. Por lo tanto, el reconocimiento de objetos 
abarca, al principio, el reconocimiento por parte del bebé de su propia reacción más 
que del objeto mismo. En este proceso los reflejos simples son básicos; por ejemplo, 
Piaget considera como prototipo de todo reconocimiento de objetos la diferenciación 
que hace el lactante entre el pezón y las demás superficies. 

Piaget vincula el concepto de objeto con el concepto de espacio, y el concepto de 
causalidad con el concepto de tiempo. Estos cuatro conceptos primarios son esencial- 
mente preverbales y resultan fundamentales para la capacidad de reconocer objetos. 
Se originan en relaciones primitivas de asimilación y acomodación entre el bebé y su 
medio. Con estos cuatro conceptos, y la consiguiente capacidad para el reconocimien- 
to de objetos, y con la ayuda del sistema de lenguaje, el niño construye la elaborada 
ustructura de los conceptos verbalizados incluidos en la cognición. Deberá observarse, 
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en relación con la descripción de Piaget, que las primeras experiencias del niño conf 
lápiz común o con crayones se producen después del desarrollo del reconocimiento. d 
objetos, pero a comienzos del proceso de la formación de conceptos con la ayuda 
lenguaje. El desarrollo del dibujo infantil está, por lo tanto, coordinado, y posib! 
te estrechamente vinculado, con el desarrollo del sistema de conceptos verbaliza 
que entendemos por lo común como cognición. 


Formación de conceptos y cognición 


Del discernimiento y reconocimiento de objetos determinados el niño pasa a su 
agrupación en clases de acuerdo con similitudes reconocidas. Esta es la base de la 
mación de conceptos (Vinacke, 1951, 1954). Los estudios sobre los procesos d 
lenguaje infantil han demostrado que los conceptos muy simples existen casi tan pron 
to como aparecen los símbolos (sonidos utilizados como signos) o las palabras. Por 
tanto, la aptitud para formar conceptos depende de la creciente aptitud para analiz 
abstraer ciertos elementos de la impresión total creada por un objeto y reconstruir 
objeto psicológicamente sobre la base de aquellos elementos que la experiencia rí 
da ha demostrado que son esenciales o invariables. Este proceso de formación de Gi 
ceptos es el núcleo de la cognición, o el conocimiento, pensamiento y razonamie 
que generalmente incluimos en los procesos mentales o intelectuales. 

Brian y Goodenough (1929) especularon sobre la posibilidad de que el caml 
sucesivo de la forma al color para volver otra vez a la forma explique realmente 
formación de conceptos. Ambas autoras formularon la hipótesis de que primero st 
presta atención a la diferenciación entre los miembros (especies) dentro de una clase 
más general (género) y después a la elaboración de distinciones entre las especies indi 
pendientes. Más tarde aún, a medida que se dominan los aspectos separados en el rii 
de las especies y el niño puede desplazar prestamente su atención de un aspecto a otro 
se produce un nuevo proceso de organización y evaluación de estos elementos parc: 
les. De acuerdo con esta hipótesis, el dominio se desplaza de un concepto general 
todo a un examen más diferenciado y al dominio de los componentes, para reto 
luego a un concepto nuevo y más organizado del todo. Los profundos estudios del p 
ceso de formación de conceptos (por ejemplo, los de Vinacke, 1951, 1954) sugi 
que es más que probable que se produzca esta secuencia. Sin embargo, estos estud 
indican también que un niño dado está, de manera simultánea, en varios niveles 
respecto a conceptos diferentes, y que una nítida progresión en los conceptos aconte 
sólo como un constructo, no en los hechos reales. 4 

Los conceptos pueden ser también considerados como expectativas a las que st 
someten las nuevas percepciones, un poco como hipótesis que deben ser probad 
Además, los conceptos se forman, modifican, amplían o subdividen mediante un pro 
ceso de realimentación en el que la idea está continuamente sometida a prueba en la! 
nuevos contextos y se la modifica en conformidad (Brown, 1958). La formación 
conceptos es, por consiguiente, completamente empírica. En este contexto se co 
prende la tendencia de adultos y niños a dibujar los objetos desconocidos, o los pel 
bidos en forma incompleta, como objetos conocidos. Se clasifica el estímulo desco! 
cido o ambiguo dentro de una clase conocida (concepto familiar) sobre la base dé 
ciertos elementos o propiedades dominantes. También en este contexto el efecto d 
prejuicio de los conceptos firmemente adquiridos en nuevas percepciones cobra ple 
significado. El concepto establece una especie de “disposición de respuesta” en ful 
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ción de la cual se reciben las percepciones entrantes. El organismo que percibe desem- 
peña, en cierto sentido, un rol más activo y cognitivo en este marco teórico que en el 
marco del psicólogo guestaltista. 

Dos estudios de gran interés ejemplifican la manera en que los términos de referen- 
cia dados o desconocidos se asimilan en la estructura de ideación del niño. Nagy 
(1953) solicitó a una cantidad de niños que dibujaran varias vísceras humanas, ubicán- 
dolas dentro de un contorno del cuerpo. Las edades de estos 400 sujetos oscilaban 
entre los cuatro y los once años. Es de suponer que estos niños, incluso en el caso de 
haber estudiado anatomía y fisiología, habían hablado de los órganos del cuerpo pero 
jamás los habían visto. Posiblemente recibieron alguna ayuda mediante diagramas o 
cartillas médicas, pero el informe no dice nada al respecto. Aunque el autor refiere los 
resultados desde el punto de vista de la teoría de la imagen corporal, el estudio es aun 
más interesante como investigación de una formación de conceptos en la que es posi- 
ble hacer mínima referencia a los objetos visuales. Cuando se les pidió que identifica- 
ran y representaran los órganos responsables de “pensar”, “respirar” y “digerir”, muy 
pocos niños de cualesquiera de las edades intentaron dibujos representativos; la gran 
mayoría utilizó formas abiertas o cerradas indefinidas e indiferenciadas. Por ejemplo, 
con frecuencia confundieron el cerebro con el cráneo, representaron los pulmones por 
medio de una forma redondeada o de un grupo de venas arracimadas en una masa 
globular; el estómago cobró la forma de una figura redondeada y en ningún caso se 
representó el aparato digestivo. Más de la mitad de los niños situaron los pulmones en 
el torso, pero sólo un tercio lo hizo en la posición aproximadamente correcta. Sólo 
en un 8% de los casos se ubicó el estómago en el abdomen, en tanto que en dos tercios 
de los dibujos se lo colocó en el pecho o en los hombros. En realidad, los niños identi- 
ficaron las partes y los tejidos de los órganos con mucho mejor resultado que el que 
obtuvieron al diagramarlos. El estudio indica que, sin lugar a dudas, los conceptos ana- 
tómicos de los niños de escuela primaria son en el mejor de los casos, sumamente 
imprecisos. 

En otro estudio, Nagy (1953) descubrió que los niños tienen una imagen más 
clara de los gérmenes. La mayoría de los pequeños de escuela primaria mostraron 
tendencia a dibujar los gérmenes como figuras abstractas: círculos, puntos, triángulos, 
óvalos, etcétera. La mayor parte de los escolares de más edad se desplazaron hacía una 
representación del tipo animal, similar a un gusano o a un insecto. La tendencia gene- 
ral es considerar a los gérmenes como productores de enfermedades y afecciones que 
entran y salen del cuerpo a través de la boca. Los estudios de Nagy demuestran el 
poder de la percepción visual y de los procesos simbólicos en la formación de concep- 
tos. Los estudios muestran también la necesidad de algún tipo de estructura concep- 
tual en la que pueda adaptarse la nueva información. 


Cognición y dibujo 


Goodenough distinguió los elementos cognitivos en la génesis de los dibujos infan- 
tiles. Para los niños pequeños el dibujo es un lenguaje —una forma de expresión cog- 
nitiva— y su objetivo no es primariamente estético. Tampoco es, afirma la autora, 
simplemente una cuestión de reproducir la imagen visual; antes bien, “el niño dibuja lo 
que sabe, no lo que ve”, para usar la frase de Luquet (1913). En defensa de esta posi- 
ción, Goodenough cita las investigaciones de Clark (1902), quien pidió a los niños que 
dibujaran una manzana atravesada con un pincho. El pincho entraba por el lado que 
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daba hacia el observador y salía por el otro. El modelo fue ubicado de modo tal 
ninguno de los niños pudiera ver la manzana como una figura plana con un pi 
entrando o saliendo justo por el borde. De manera invariable, los niños más pi 
dibujaron al pincho como si atravesara la manzana de un lado al otro en línea 
fuera visible en toda su trayectoria. Los niños algo mayores comprendieron ql 


podía verse una parte del pincho y así lo representaron, pero también dibujaron | 


figura plana. Sólo en los trabajos de los niños de más edad hubo algún ocasional 


to de reproducir la manzana en perspectiva. Antes de esta etapa el modelo sirvió: 
como indicio para una id 


de la imagen inmediatamente presente” (Goodenough, 1926, pág. 73). 


. Goodenough termina diciendo que un análisis de los dibujos requiere la formul 
ción de hipótesis sobre ciertos procesos superiores de pensamiento, abarcando disg 
nimientos, asociaciones y generalizaciones de detalles y de relaciones. Estos proce: 


proveen de conceptos a las personas y las capacitan para manipularlos. Gooder 


distinguió diferencias individuales entre las personas en lo que se refiere a la facilid 


y el éxito con que ejecutan estas operaciones. Para mantenerse acorde con las ide 
su tiempo, concibió estas ideas integradas en una dimensión psicológica cuyos 
mos podrían denominarse como “brillante” y “torpe”. Dicho en sus propias pala 


sería una ardua tarea. Sin em! 
análisis consciente del proceso, de 
resultado deseado. Es preciso selecci 
rezcan característicos 

felaciones de dos cl 


formar ideas abstractas, de relacionar hechos, 
que con tanta frecuencia aparecen en los dibuj 
gkeit” sobre las que llama la atención Kersche: 


Si los dibujos del niño dependen primordialmente de su concepto del objeto n 
que de la imagen visual inmediata, se hace posible comprender dos fenómenos de 


dibujos infantiles: 1) a medida que el niño madura, los dibujos aumentan en complej 


dad, aunque siempre conservan cierta cualidad de totalidad; 2) las adaptacio! 
cambios evolutivos en los dibujos infantiles no permanecen invariables desde 
momento de su primera aparición. 


Los conceptos comienzan a hacerse cada vez más diferenciados a medida que f 


niño aumenta sus contactos con los objetos en diferentes circunstancias ya 


que discierne cada vez más aspectos de éstos. Sus dibujos exhiben asimismo cada 


“dada la idea, la naturaleza del dibujo ya no depende fy 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: TEORIAS 207 


más partes. Con la experiencia adicionada, los conceptos del niño se hacen más abs- 
actos; abarcan las relaciones entre los aspectos de un objeto e incluyen las relacio- 
nus entre los distintos objetos. Los dibujos infantiles de la figura humana incluyen 
también elementos más abstractos, tales como las proporciones aproviadas de los 
miembros, la cabeza, el tronco, la asignación de la figura a una clase mediante el uso de 
ropa o accesorios, la representación de actividad, etcétera. Después de los cinco años 
de edad, cualquier dibujo de un hombre puede reconocerse como tal y contiene los 
rasgos principales; las modificaciones tienden hacia un mayor perfeccionamiento del 
concepto básico y hacia la inclusión de más elementos abstractos. 

Como en la mayor parte de las nuevas ejecuciones o habilidades, sólo muy gradual- 
mente los elementos de la nueva realización llegan a convertirse en un rasgo permanen- 
lu de la ejecución total. Aunque el progreso en el dibujo, desde los conceptos simples 
que gobiernan el dibujo de los niños de cuatro años hasta las ideas más complejas y 
sumamente evolucionadas de los de diez años, acusa una serie de cambios bastante 
marcados, esta evolución tiene su origen en rasgos específicos que se manifiestan primero 
wsporaédicamente y sólo después se vuelven permanentes. Cuando el niño muy pequeño 
que dibuja la cabeza, el tronco y las piernas comienza a agregar los brazos no lo hace de 
modo invariable, al ir evolucionando su concepto, los brazos tienden a convertirse, 
cada vez más, en una parte esencial y que aparece de modo más continuado, hasta que 
el niño ya no considera que su dibujo esté completo sin ellos. Las palabras de Goode- 
nough lo resumen de manera muy convincente: 


Se puede, por lo tanto, decir que en cualquier momento dado el dibujo de un niño ha de cons- 
tar de dos partes: la primera abarca aquellas características que ya se han convertido en una parte 
integral de su concepto del objeto dibujado y por consiguiente aparecen invariablemente; la 
segunda parte incluye los elementos que están en vías de integrarlo y por lo tanto se presentan con 
¡mayor © menor irregularidad. La frecuencia con la que una determinada característica tienda a 
aporecer es función de la medida en que se ha integrado en el concepto en evolución y pauta de la 
Importancia que debe dársele como índice del desarrollo conceptual (1926, pág. 75). 


Esta teoría puede explicar la marcada inestabilidad en la ejecución de un dibujo 
a otro que se observa en los trabajos de los niños retardados, que parecen desarrollarse 
con mayor lentitud que los normales. Explica también los rasgos peculiares de los dibu- 
Jus realizados por niños con determinado tipo de defectos (Burt, 1921, 1947; Bender, 
1938, 1940). 

Hasta ahora no han aparecido datos que contradigan la importancia general de las 
ubservaciones y conclusiones de Florence Goodenough. Antes bien, el crecido conjun- 
to de datos sirve para completar el proceso que ella esbozó. Los dibujos de los objetos 
ustán basados en conceptos; a su vez, los conceptos están basados en la experiencia con 
»bjetos. La experiencia aumenta los aspectos de los objetos ante los que se reaccio- 
na, y que son luego comprendidos e incorporados en el dibujo. No sólo el número de 
vis aspectos aumenta gracias a la experiencia sino también la relación entre ellos se 
entiende más cabalmente. Por lo tanto, con la experiencia se captan y utilizan en los 
dibujos un mayor número de aspectos concretos y, lo que es más importante, de aspec- 
Los abstractos también. a 

Bell (1952) ha proporcionado otra significativa exposición teórica sobre los dibu- 
jos infantiles. Este autor ha procurado también sentar las bases para el llamado “signi- 
Ilcado proyectivo'”” de los dibujos. Básicamente, su enfoque teórico es empírico y 
asociacionista, como el de Goodenough, pero también recurre a las suposiciones neuro- 
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lógicas de la teoría guestáltica. Mientras Goodenough ha hecho hincapié en el 
nismo asociativo básico para perceptos y conceptos, Bell ha prestado mayor re 
cimiento a los diferentes procesos sensorios, en armonía con la mayor atención que 
ha prestado en época más reciente a estos componentes de la percepción. El punto d 
vista de Bell reconoce que la percepción que tiene el niño muy pequeño del mu 
que lo rodea depende relativamente más de los mecanismos receptores táctiles, kii 
tésicos y orgánicos —las sensibilidades epicríticas y protopáticas—. Con el desarrollo 
medida que su mundo se hace más complejo y su acopio de experiencias y significa 
aumenta, llega a depender cada vez más de sus receptores a distancia: la visión y" 
audición. Así, la exposición de Bell está relacionada con las teorías “organísmicz 
ya expuestas. 

Cuando el niño se desarrolla, la mano reemplaza a la boca como órgano de contat 
to fundamental, y las modalidades táctiles tienden a reemplazar al gusto, aunque: 
sentido kinestésico sigue siendo una vía importante de la percepción. La mano puede 
con equipo apropiado, producir garabatos que son entonces advertidos visualmente 
sirven para estimular posteriores movimientos. De modo gradual, se logra el conti 
de la mano a medida que los movimientos simples de tirar y empujar o de extensió 
son reemplazados por movimientos circulares. Como ya hemos visto, son muchos 
investigadores que han observado esta progresión. A la vez, estas experiencias perce 
tivo-visuales simples están organizadas con referencia a la experiencia kinestésica-tál 
til continua, y gradualmente se introduce el elemento de diferenciación en la mag 
nería visual como instrumento de control. Cuando esto ocurre, aproximadame 
entre los cinco y los ocho años, el niño inicia la representación de muchos objetos en 
su dibujo. En una etapa posterior comienza a utilizar las imaginerías verbal-simbólicl 
y abstracta, tanto en las representaciones verbales como en las pictóricas. Bell cor 
deraba que la dificultad en ofrecer representaciones concretas de lo abstracto es lo q 
lleva a muchos niños a abandonar el dibujo en este período y a depender más de 
escritura como forma gráfica de comunicación. 

Bell ha esquematizado su opinión en una espiral progresiva, que se desplaza de 
un estado indiferenciado a uno diferenciado para volver a un estado de integración en 
un nivel diferente. En este nuevo nivel todavía se utilizan los procesos anteriores perg 
tan diestra y automáticamente que son llevados adelante sin un esfuerzo consciente y, 
de hecho, sin tomar conciencia de ellos. Se supone que el motor primordial en e 
proceso es la actividad de campo de los procesos neurales en el cerebro. 

Los diferentes niveles de integración que Bell distinguió son, desde los más simpl 
hasta los más complejos: kinestesia oral, kinestesia manual directa, kinestesia por con» 
tacto indirecta o referida, visual-perceptiva, imaginería visual de la figura, imaginer| 
visual figura-fondo e imaginería verbal-simbólica. Los tres o cuatro primeros nivele 
están incluidos en el período preescolar, y el niño entra, por lo normal, en la quinta 
etapa a la edad del jardín de infantes. Las correlaciones entre estas etapas y los modo 
predominantes consecutivos de los dibujos infantiles resultan bastante obvias. Bell 
considera que los períodos sucesivamente más prolongados que ocupa cada 
atestiguan tanto la disminución en el ritmo del desarrollo cerebral como la mayor com 
plejidad de las integraciones sucesivas. 

Las suposiciones de Bell dan origen a una gran cantidad de importantes hipó: 
sis relacionadas con la conducta en el dibujo. Mientras los factores de crecimiento 
blecen la naturaleza de los sucesivos niveles y el ritmo con el que se los recorre, vari 
influencias ambientales determinan la manera particular de llevar a cabo cada etapa ? 
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justificando asi en parte las diferencias individuales entre niños que se hallan en una 
misma etapa. Además, en el proceso, como en la mayoría de los fenómenos evolu- 
tivos, los rasgos de más reciente adquisición son los que más fácilmente se interrum- 
pen a causa de alguna dramática perturbación en las fuerzas ambientales o de campo. 
Esta perturbación lleva a una deformación del fenómeno del dibujo en una determina- 
da etapa o a la regresión a una etapa anterior. Una importante interrupción en cual- 
quier nivel tendría una influencia penetrante en todas las siguientes etapas; cuanto 
antes se produzca esta tensión, más devastador será su efecto en el funcionamiento 
total. Bell parece creer que estas hipótesis constituyen virtuales axiomas y, en conse- 
cuencia, tienen significado para el empleo de los dibujos como indicios diagnósticos en 
al análisis clínico. Sus hipótesis deberían investigarse con mucho mayor detenimiento. 


Experiencia compleja, percepción y cognición 


Los estudios efectuados en materia de percepción no sólo han investigado la mane- 
ra en que los procesos sensorios dan origen a percepciones elementales; se han investi- 
gado también los aspectos molares de la experiencia social e individual. Hace varios 
cientos de años, Alberti sostuvo que el origen del arte (Janitschek, 1877) debía buscar- 
se en el hecho de que, en la percepción, ciertos elementos en un compuesto sugieran 
cierta semejanza con otro objeto. Las irregularidades de una roca o de un raigón sugi- 
rieron el oso, o cualquier otro objeto totémico, y con muy pequeñas modificaciones 
se convirtieron en la imagen de la criatura venerada. En el arte rupestre de España y 
Francia se ha observado que los artistas primitivos utilizaban las irregularidades de las 
paredes de roca para dar a las figuras un aspecto tridimensional. 

Este proceso bien puede estar relacionado con lo que la psicología moderna con- 
cibe como proyección en los dibujos?. La percepción de elementos escogidos en un 
contexto de estímulos esencialmente desorganizado causa que el espectador, por 
asociación, “vea” la semejanza con algún otro objeto. Lo que ve depende así, en parte, 
de sus asociaciones; él “proyecta” en la materia que tiene delante los significados que 
le despierta la asociación de elementos comunes a esta experiencia y a otras anteriores 
y más organizadas. Un autor de historia y teoría del arte (Gombrich, 1960) ha consi- 
derado de gran importancia esta actividad de parte del observador. La mente humana 
no, es un mero depósito de asociaciones aprendidas sino que es activa; esta actividad 
es una constante lucha por otorgar significado, evaluar, comparar y revaluar los resul- 
tados de la percepción inmediata sobre la base de las asociaciones previas. Este acento 
sobre el carácter dinámico y complejo de la percepción es una característica notable 
de las investigaciones y de los trabajos de los últimos tiempos sobre este tema. El capí- 
tulo anterior y las numerosas referencias incluidas en éste demuestran cómo muchas 
investigaciones convergen en la generalización según la cual los dibujos de diseños 
ambiguos o desconocidos resultan modificados, tanto por adición como por sustrac- 
ción de elementos y a menudo en dirección a objetos familiares, por la experiencia in- 
dividual del espectador. 

Se ha observado que los niños titulan a veces sus primeros garabatos fortuitos en 
función de algún parecido accidental que perciben y que es en la tentativa de comple- 
tar o perfeccionar la semejanza casual donde debe buscarse el primer intento real de 


2 Y a se ha reseñado (capítulo 3) una amplia bibliografía en la que se demuestra la asociación 
entre los conceptos emocionales y ciertas propiedades de la línea y la forma. 
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expresión gráfica. Goodenough (1926, pág. 69) señala al respecto que no es ne 
suponer que estas asociaciones son completamente espontáneas. En muchos o 
es posible que las asociaciones estén estimuladas por preguntas o comentarios dep 
sonas mayores, y en el mundo moderno adquiere sumo valor la experiencia vis 
previa del niño con láminas. La cuidadosa investigación de Mei 
sobre las circunstancias que rodean al dibujo de los niños indica la importancia de 
imitación, no la imitación de un modelo determinado sino la que surge de las di 

comparaciones, comentarios y discusiones que se producen cuando los niños dib 
libremente, en sesiones no supervisadas. 

Sherif amplió la investigación perceptiva para incluir la influencia de los fa 
sociales en la percepción (1935, 1936), demostrando que los procesos perceptiva 
están influidos por las “normas sociales". La experiencia perceptiva del individuo 
modifica al experimentar estímulos en presencia de otros sujetos que también los expe 
rimentan. Desde hace algún tiempo se han controlado de manera experimental las col 
diciónes de necesidad fisiológicas, sociales o psicológicas, habiéndose descubierto qui 
todas estas variaciones en las condiciones del organismo influyen en la percepción. L 
conferencias de Gombrich (1960), a las que ya se hizo mención, han puesto tal 
particular acento sobre la contribución a la “experiencia” de un cuadro o una pi 
por parte tanto del artista como productor, cuanto del espectador como consumido 

La monografía de Witkin (1954), una investigación sobre la relación de los 
los” de los hábitos perceptuales con la estructura de la personalidad, ofrece ci 
datos sobre la relación de los elementos en el dibujo de la figura humana (clasifi 
de acuerdo con los signos de Machover) y los modos de percepción visual. Esta exposi 
ción emplea conceptos de la psicología de la Gestalt y también de la psicología dii 
mica. Aquellos adultos que están más influidos, desde el punto de vista de la pe 
ción, por el campo, tienden a incluir los signos del dibujo de la figura de Macho 
lo cual indica que: 1) evalúan poco su cuerpo, 2) exhiben defensas infantiles 
la ansiedad, 3) les falta seguridad en sí mismos y 4) exhiben cierta pasividad, ac 
de signos de hostilidad incontrolada. Casi no es posible, mediante la escala de punt 
abreviada presentada, controlar estos signos del puntaje para el dibujo de la figut 
mediante un cotejo con el sistema de puntaje de Goodenough-Harris que presenta! 
en este libro. Sin embargo, una cuidadosa inspección de los ítems sugiere que es 
que posible que los dibujos “inmaduros” contengan una gran cantidad de los sig 
de Machover. La sugerencia es que los adultos que por cualquier razón realizan dibuj 
de poca calidad y que contienen rasgos más propios de niños son los que tienden, e 

percepción, a “depender del campo" y a ser “no analíticos”. 

Los datos de Witkin sobre niños son incompletos (el número de casos en tres ni 
les de edades diferentes es muy escaso y no hay medidas de la inteligencia o la madut 
para otras edades que las utilizadas), sin embargo, los resultados son altamente suges 
tivos. Parece que las relaciones entre la personalidad y la “orientación al campo 
y la “independencia del campo” en la percepción resultaron moderadamente altas p 
los adultos. Ambas medidas de la percepción acusaron marcados cambios con la 
entre los diez y los trece años, siendo la tendencia menor antes y después de los trel 
Así, los niños, en comparación con los adolescentes y los adultos, sufren una influen 
cia mayor por parte del campo, de ahí que sean menos analíticos desde el punto d 
vista de la percepción. Los varones son más analíticos (independientes del campo) 
que las niñas. La relación entre la personalidad y la percepción que se observa en lo 
datos provenientes de los adultos no es tan evidente en los niños de menos de trea 
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años, aunque, sean cuales fueren las relaciones existentes, tienden a igualar las corres- 
pondientes a los datos de los adultos. No obstante que en los hábitos perceptivos de 
los adultos se advierten diferencias características entre los sexos (las mujeres son más 
dependientes del campo), los datos sobre los niños son harto escuetos como para 
admitir ities estadísticamente estables y ninguna aparece en las tablas. Las hipó- 
tesis son, sin embargo, atrayentes, aun ini 
Dee go y que los resultados son menos definidos que los 

Stewart estudió el “estilo personal” en los autorretratos ejecutados por adoles- 
centes. Clasificó 31 elementos formales y estilísticos, tales como realismo, simetría 
ritmo, firmeza de línea, etc., y realizó el análisis factorial de las correlaciones entre 
estas clasificaciones. Sería instructivo investigar la relación entre los elementos del 
dibujo de la figura en los dibujos de adultos y sus factores cognitivos, perceptivos y de 
personalidad. Es probable que la ‘‘calidad’’ del dibujo contenga la suficiente correla- 
ción en el sentido de coherencia interna como para explicar gran parte de la relación 
observada por Witkin. 

McFee (1961) dio una diferente evaluación a los datos de Witkin. Amplió y 
corrigió los modos de percepción visual y táctil de Lowenfeld a fin de incorporar los 
descubrimientos de Witkin acerca de los modos de percepción espacial “orientados 
posturalmente” (independientes del campo) y "orientados visualmente” (dependien- 
tes del campo). La mayoría de la gente utiliza una solución de compromiso entre estos 
modos, pero se pueden encontrar diferencias individuales y relacionadas con el sexo, 
según los receptores (kinestésico-táctil o visual) preferidos. El informe de McFee 
demuestra tener mayor confianza en los magros (y estadísticamente nada confiables) 
datos de Witkin que la que tiene quien esto escribe. McFee llega a la conclusión de que 
las costumbres relacionadas con la educación infantil hacen que las niñas sean más 
'dependientes del campo” y “visuales” en sus hábitos perceptivos y más emocional- 
mente dependientes en sus relaciones sociales y psicológicas. 

Además de advertir la orientación postural y visual en el espacio de Witkin, McFee 
traza una distinción entre los conceptos visuales y los cognitivos, entre el aprendizaje 
visual y el cognitivo. La distinción se basa en los procesos perceptivos. Los conceptos 
visuales "derivan de los elementos de la forma y la superficie de los objetos como se 
los ve en el espacio y la luz, en oposición a los conceptos cognitivos de los objetos que 
derivan de un aprendizaje anterior” (pág. 54). McFee concluye diciendo: 


Hemos sugerido que la gente necesita de cuatro clases de capaci j H d 

gent pacidad al manejar la información 
DS pee ae ala pees de manera adecuada: el entendimiento cognitivo, el conocimien- 
o de los detalles visuales, y el uso de los receptores posturale: is i i 
E pt posturales y visuales para obtener información 


El empleo que McFee hace de los “conceptos visuales” recuerda las concepciones de 
Britsch y Schaeffer-Simmern, ya expuestas, que no han sido adecuadamente definidas 
un términos psicológicos. Para quien escribe, la cognición no puede separarse con tan- 
to simplicidad en elementos “visuales” y “cognitivos”. 

La percepción es, sin vacilación alguna, un proceso complejo; crecer en un mundo 
nada simple parece implicar un proceso transaccional de estimulación, aprendizaje y 
desarrollo tal que los conceptos cognitivos predominan en la mayoría de los dibujos 
infantiles. Es posible que algún entrenamiento especial pueda alterar este estado de 
cosas. McFee afirma: “Los niños que están conscientes de la existencia de las constan- 
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tes —color, tamaño y forma— pueden reducir sus efectos limitadores aprendie 
observar tanto visual como cognitivamente” (1961, pág. 60). La necesidad de s ra 
las expectativas y los conjuntos acostumbrados (es decir, los conceptos cognitivos) $ 
el “ver” es algo que los artistas conocen desde hace tiempo. Puede ser que McFee: 
en lo correcto cuando afirma: 


El entrenamiento visual aumenta el caudal de material con el que los niños tienen qué 
jar. Si el entrenamiento visual se hace rígido y autoritario puede inhibir la actividad creativ 
si se lo utiliza para motivar la curiosidad y la exploración visuales ampliará el campo creati 
los estudiantes. Los niños tendrán así a su disposición muchos más efectos de luz y color, de forn 
y de línea. Irán más allá de la categorización cognitiva y verán muchos más detalles y re 
significativas a medida que respondan a su medio, tanto visual como cognitivamente (págs. 


Estas hipótesis pueden resultar provechosas para una futura investigación. 
Para quien escribe, la bibliografía disponible sobre percepción y dibujo y los e 
tados del presente estudio indican que el significado avasallador de los factores inte 
tuales y conceptuales en los primeros años ocultan las relaciones entre la percepal 
y la personalidad y sobresalen en la producción de los dibujos infantiles. Es posible 
los estilos perceptivos que se traducen en relaciones visibles de la personalidad 

de manera más clara después que la tarea de dibujar haya cesado de ser una Dru 
la madurez conceptual en sentido cognitivo. Los “estilos cognitivos” en la pe 
dad pueden ser el resultado complejo de un proceso de aprendizaje y desarrollo lai 
mente continuado y que requiere muchos aprendizajes previos, 


Uso de estructuras reducidas o simplificadas 


Se ha demostrado repetidas veces que al dibujar figuras que le resultan ambigi 
o poco familiares, el niño tiende a modificar la forma del estímulo; con frecuencia e 
modificación asume la forma de una simplificación del modelo originalmente pe 
bido. Luquet (1913) consideró que éste era un rasgo esencial del dibujo infantil y 
reflejaba conceptos inadecuados. Observó que el niño dibuja primero de acuerdo con 
principio del “realismo intelectual” y posteriormente según el principio del “real! 
visual”. El que el niño dibuje “lo que conoce y no lo que ve" puede servir para e 
car las “transparencias” en los dibujos infantiles o el “desdoblamiento” de los obj 
complejos cuando el niño no ha dominado todavía las técnicas de la perspectiva. 

Numerosos investigadores, sin embargo, han notado que el niño no dibuja todo | 
que conoce. Goodenough reparó en que el niño elige aquellos ‘tems “que para él 
tan esenciales o característicos que se le ocurren de manera espontánea, sin que sal 
sugieran fuentes exteriores” (1926, pág. 76). Sully no tardó en observar que e 
significados pueden ser cognitivos, afectivos, O ambos. Las teorías organísmicas de 
dibujos infantiles han otorgado una ubicación central de esta tendencia a condent 
o simplificar y sostienen que el niño no podrá percibir la forma compleja en sus a 
tos más abstractos mientras siga obteniendo conocimientos de manera concreta, com 
se señaló anteriormente. En relación con esto, es interesante recordar la obser 
de Mott (1939) según la cual el pedir a los niños que dibujen un tipo determina 
hombre, como un policía, un agricultor o un cowboy, sólo sirve para implicarlos, 
poco éxito, en una profusión de detalles especiales. En el estudio de Mott los d 
de “un hombre” eran invariablemente superiores a los de un tipo específico de homb 
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Goodenough (1926) recalcó la importancia de los factores cognitivos al explicar 
su atenuación en los dibujos: 


Un niño de tres años señalará sus cabellos tan pronto como se le pida, pero el 50%de los niños 
de nueve años están totalmente satisfechos de dibujar la figura humana sin la menor traza de ca- 
bello, aunque estos mismos niños incluyan en sus dibujos rasgos no esenciales como deslumbrantes 
alfileres de corbata, ornamentadas cintas de sombreros, pipas, bastones, etcétera. El problema que 
al niño tiene que resolver en primer lugar es el de la selección, el de determinar cuáles de un vasto 
número de ítems proporcionan realmente la clave de la situación. El conocimiento de un hecho en 
sí no basta para garantizar que este hecho aparecerá en un dibujo; también debe evaluarse su 
Importancia. 

Terman ha demostrado3 que la mayoría de los niños de siete años saben cuántos dedos tienen 
cuando se les pregunta; no obstante, sólo un 31 %de niños de esa edad, no seleccionados, represen- 
tó el número correcto en sus dibujos cuando no se les hizo la menor sugerencia. Es poco probable 
que la diferencia se deba a dificultades técnicas; por lo menos no es sencillo ver por qué debería ser 
más difícil dibujar cinco dedos que cuatro o seis o, como ocurrió en el caso de un niño de jardín de 
infantes, 129 en una mano y 36 en la otra! Es indudable que el descuido, en el sentido de falta de 
apreciación de la importancia de los detalles, es uno de los factores determinantes; sin embargo, 
cuando se observa el cuidado con que se han terminado algunos de estos dibujos y el esfuerzo que 
aparentemente se les ha dedicado, parece evidente que el descuido, en el sentido corriente de la 
palatra, no constituye una explicación adecuada para las discordancias en los descubrimientos de 
los dos métodos. Factor determinante parece ser la presencia o ausencia del estímulo definido: 
“¿cuántos?” En un caso, lo que se mide es la memoria para un determinado percepto; en el otro, 
es la integración de ese percepto en el concepto del que forma parte (págs. 76-77). 


A este respecto, Goodenough señala también cómo los niños, al adquirir la capaci- 
dad de definir verbalmente un concepto sobre la base de rasgos significativos y esen- 
ciales, con frecuencia se muestran plenamente satisfechos con una definición que inclu- 
ye sólo una o quizás ninguna de las características esenciales de una definición concep- 
tual adecuada. Termina diciendo: "Existe una clara diferencia entre el conocimiento 
de los hechos y la apreciación de su significado relativo” (1926, pág 78). 


Ni tampoco puede construirse la “apreciación de su significado relativo” llamando 
la atención sobre rasgos verbalizados, ya conocidos y apreciados afectivamente. Un 
niño adelantado de cuatro años realizó un típico dibujo esquemático, incluyendo la 
cabeza, el tronco, los brazos y las piernas. Después se le pidió que vistiera a la figura. 
Cuando pareció ignorar el pedido, se le reiteró utilizando términos más específicos 
para designar determinados artículos, como por ejemplo, solicitándole que lo prove- 
yera de botones y pantalones. El niño volvió a descartar la sugerencia, Cuando se 
insistió de nuevo en ese punto, verbalizó su conducta, con cierto asombro, afirmando: 
“Pero si está vestido como yo”, y con movimientos de las manos señaló su camisa y 
sus pantalones nuevos, con los que lo habían vestido poco antes de hacer el dibujo. 
Aunque las prendas de vestir eran para él importantes, sin duda alguna, se sentía satis- 
fecho con indicar una figura vestida mediante un dibujo esquemático. La renuencia a 
incluir alguna representación definida de ropa persistió aun después que el examinador 
le mostró cómo indicar los botones y los pantalones. El esquema simple era lo bastante 
suficiente, a pesar de que su conciencia incluía (tanto cognitiva como afectivamente) 
muchos más elementos. El autor ha observado esta misma reacción entre muchos 


3 En estudios relacionados con los tests de Stanford-Binet de 1916, 
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preescolares? ; aunque algunos nifios suelen indicar mediante marcas muy simples 
ubicación adecuada de las partes que han llamado su atención. Para estos niños la ub 
cación de la parte parece ser más que suficiente. También puede intervenir en esto. 
falta de destreza en el manejo del medio. G 

Probablemente al representar un concepto mediante un dibujo la progresión sea 
misma que la observada para la percepción: del todo no diferenciado a la diferenci 
ción parcial y de ésta a la diferenciación más completa. Al mismo tiempo que este prt 
ceso se produce también una especie de organización o integración, avanzando aml 
juntos. El hecho de que el niño ubique la parte sugerida empleando una simple ma 
de lápiz o un símbolo de la forma más rudimentaria puede indicar una diferenci 
parcial del concepto y, al mismo tiempo, su integración dentro de la figura total 
Cualquiera que sea la solución a este problema, persiste el hecho de que, de ma 
progresiva con la edad, todos los niños incluyen más aspectos en sus dibujos de la fig 
ra humana, y estos aspectos están todas las veces organizados en una representa 
pautada y “total”. 


“Esquemas” o “simbolización” en los dibujos 


La abreviación o simplificación que efectúa el niño en sus dibujos es tal vez p 
del problema que enfrenta cualquier artista, el de seleccionar lo que va a dibujar. 
puede dibujar todos los detalles que ve, ni representar el concepto total que conoci 
Debe representar esquemáticamente lo que de otro modo estaría más allá del tiem» 
po que le fuera asignado o de su capacidad. Casi todos los investigadores han O 
servado que los dibujos infantiles abrevian o simplifican la imagen de una mane 
que es característica tanto del nivel de edad como de cada niño en particular. La id 
de una pauta gráfica implícita, o de un esquema, en los dibujos infantiles ha sido, 
embargo, interpretada de diferentes maneras. Sully (1903) consideró estos esqu 
como simplificaciones convenientes. Estas simplificaciones se amplían y perfeccio! 
a'medida que aumenta la capacidad del niño para manejar el medio y sus propias ide 
Goodenough (1926), al igual que Luquet, aceptó los esquemas como la corporizacik 
de aquellos rasgos de la realidad que tienen un significado especial para el nii 
Gombrich (1960) utilizó la palabra “esquema” para designar los conceptos y las te 
cas especiales que controlan la elección de tema que hace el artista y su modo de 
jarlo. El “esquema” depende en parte del medio adoptado y también de los con 
expresados, un punto al que Gombrich concedió mucha importancia en la historia 
arte gráfico, pero que también fue reconocido por Arnheim (1954) y por Lowe 
(1957). Es más, este último considera el esquema como el concepto de forma que 
niño posee en determinado momento y que utiliza de manera característica en 
dibujos, cuando ninguna experiencia directa influye para que modifique su concepto 
(1957, pág. 133). 

Read (1945) vio en el esquema el escape individual del niño de sus imágenes vi 
das siempre presentes. Dado que sus imágenes son inadecuadas para expresar ser 
mientos, el niño inventa “un símbolo visual, una cifra en su lenguaje de la línea, 


4 Una investigación experimental del presente autor, incompleta en el momento de escri 
esta obra, sugiere que los niños que fracasan inicialmente en el dibujo de un ítem se difere 
ampliamente en esta reacción, incluso a los cuatro años de edad. La observación pone el 
sobre el aspecto destacado por Meili-Dworetzki (1957) y otros, con respecto a que el dibujo de ul 
niño refleja lo que él ha elegido poner sobre el papel y no toda su gama de conocimientos. 
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expresará sus sentimientos, comunicará su calidad a los otros, lo fijará en el cambiante 
mundo de las apariencias” (1945, pág. 131). A medida que el niño adquiere el mecanis- 
mo del pensamiento conceptual, la intensidad de su imaginería emocional disminuye, 
aumenta el realismo de sus dibujos y declina el esquema. En la opinión de Read, el 
esquema es tanto cuestión de cada niño individual como de un nivel de edad. 

Eng (1931, 1957), a diferencia de Read y en concordancia con quien escribe, 
sostuvo que los dibujos infantiles son esquemáticos no a causa del mayor significado 
del afecto en los niños, sino porque sus conceptos son más concretos, menos diferen- 
ciados y abstractos y sus técnicas de dibujar, limitadas. Los primeros dibujos son ideo- 
motores; el niño repite líneas y formas muchas veces hasta que tiene una fórmula, 
que se vuelve prácticamente mecánica. Es esta fórmula la que él dibuja, incluso cuando 
se le da un modelo. La idea está presente, pero lo que ejecuta es la respuesta aprendida. 
Los niños producen dibujos más realistas a medida que sus conceptos se van haciendo 
más claros y diferenciados y al ir aumentando también su destreza con el medio, 

El dibujo refleja una percepción visual que se produce primordialmente en un 
mundo tridimensional. El niño que dibuja lo que ve o lo que conoce debe adecuarse 
a las limitaciones de una superficie bidimensional. Esta necesidad le plantea algunos 
problemas. El esquema que el niño adopta representa su solución imperfecta a éstos. 
Las soluciones más adecuadas (pero nunca completas) que logra el artista no se les ocu- 
rren a los niños pequeños. Los niños mayores pueden descubrir algunas (como la super- 
posición, el escorzo y el uso de la línea para dar idea de la perspectiva, etc.) de modo 
empírico por tanteos o mediante la observación de cuadros y fotografías. De hecho, 
más de una vez se ha indicado que estos elementos de “‘realidad’’ carecen de importan- 
cia en el mundo conceptual del niño, alcanzando significación sólo cuando la primacía 
y las convenciones del mundo que se presenta visualmente se imponen sobre él (por 
ejemplo, Lowenfeld, 1939). 

Karl Búhler adhirió, en efecto, a esta opinión general, pero acentuó la importan- 
cia de la presentación verbal y no visual de la realidad (1930). Búhler empleó la palabra 
esquema para designar las deformaciones del dibujo peculiares del niño; vio estas esti- 
lizaciones como una consecuencia del lenguaje, que “modela la mente del hombre de 
acuerdo con sus requerimientos” (1930, pág. 114)*. Para la época en que el niño 
puede dibujar más que un mero garabato (los tres o cuatro años) ya predomina en su 
memoria y controla su trabajo gráfico un bien formado cuerpo de conocimiento 
conceptual, expresado sistemáticamente en el lenguaje. Los dibujos sumamente 
esquemáticos de la infancia son el resultado de este hecho. Los dibujos son descripcio- 
nes gráficas de procesos esencialmente verbales. El aspecto algunas veces caótico de los 
dibujos infantiles refleja simplemente el hecho de que sus descripciones verbales no 
están organizadas aún por las secuencias espaciales y temporales que controlan las pro- 
ducciones verbales de las personas maduras. Al ir ganando control una educación esen- 
cialmente verbal, el niño abandona sus esfuerzos gráficos y depende de manera casi 
total de las palabras. “El lenguaje arruina primero el dibujo y termina luego por devo- 
rarlo por completo” (Buhler, 1930, pág. 120). 

Bühler resume así su opinión: “En general el lenguaje es responsable de la forma- 
ción de conceptos y, por consiguiente, de la reorganización de la vida mental y el pre- 
dominio-del conocimiento conceptual sobre las imágenes concretas” (1930, pág. 124), 
El eminente educador de arte, Herbert Read (1945, págs. 130-131), ya mencionado, 


$ Este es un punto de vista asociado con el trabajo de Benjamin Whorf sobre lenguaje. 
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ofrece un punto de vista similar, aunque. hace hincapié en la declinación, con la e 
de la imaginería vívida cuando el equipo verbal del pensamiento conceptual preval 
Para Read, el esquema resulta esencialmente el reflejo de una imagen, una posició 
que la psicología moderna prácticamente ha abandonado. 

En el arte, la expresión más madura y perfeccionada del esquema recibe el 
de “estilo”. El problema del estilo, es decir, el del uso de formas o técnicas caracte 
ticas por los individuos o durante períodos de la historia del arte, es muy compli 
Gombrich (1960) consideró que constituía el núcleo de la psicología del arte y d 
a este tema una serie completa de fascinantes ensayos. Una de las mejores exposicio 
breves sobre este problema es la de Schapiro (1953). 

Considerando el estilo desde el punto de vista de la historia y la crítica del arte 
Schapiro observa que el estilo tiene una realidad, aunque parezca desafiar toda defit 
ción precisa. Puede realizarse una correcta atribución de cualquier tipo de obra de 
al período histórico al que pertenece sobre la base de su aspecto y la configuración d 
sus elementos. No obstante, las tentativas de analizar los componentes básicos fra 
san a menudo, al igual que los enfoques matemáticos. Ha sido necesario conservar 
lenguaje impreciso e insatisfactorio de las cualidades. De entre los muchos teórico 
cuyos trabajos reseña, Schapiro propone el sistema de Lówy (1907) por su especia 
adaptación a los dibujos infantiles. Löwy basa su análisis del arte representativo en uf 
progresión que comienza con una “representación conceptual” esquemática o e 
\fstica de acuerdo con la imagen del recuerdo y concluye en la representación pers 
pectiva según la percepción directa de los objetos. Lowy menciona siete etapas, co! 
zando con la indicación de las partes de las figuras y sus formas y movimientos medi 
te algunas formas típicas, hasta la representación del espacio tridimensional en el 
tiene lugar la acción. El estudioso de los dibujos infantiles no puede evitar la co 


ración de estos problemas; ejercen sobre él continua impresión el hecho de que el 


trabajo de niños individuales sea reconocible con frecuencia, y también el de que exi 
estilos o esquemas que caracterizan las etapas en el desarrollo infantil del dibujo 
presentativo. 

En el arte de los adultos, la estilización o el simbolismo pueden surgir de laa 
tuación de ciertos rasgos en la representación realista, permitiendo así que algunos 
mentos característicos transmitan la idea del objeto como un todo, Por lo tanto, | 
convencionalización puede provenir tanto de la representación visual como de la p 
sentación más indiferenciada de ciertas ideas claves, que se observan en el trabajo d 
los niños pequeños. La advertencia de Adam (1954, pág. 42), según la cual no 
sabemos interpretar debidamente las obras de arte de los pueblos primitivos, tiene | 
paralelo en los dibujos infantiles. Adam observa específicamente que el llamado “q 
bismo” en ciertos trabajos artísticos de la Costa de Oro se debía en realidad a las co 
diciones de profunda sombra en la que trabaja la gente en ese país tropical; ide 
utilizar formas simples si es que van a ver algo! Algunas veces adultos entusiastas creel 
advertir “estilos” similares en el trabajo de los niños pequeños, olvidando que tal 
estén simplemente luchando con los problemas planteados por el medio y la técnic 


UNA POSIBLE RECONCILIACION DE TEORIAS 


Las teorías del aprendizaje basadas en los conceptos de la asociación han pri 
minado durante largo tiempo en la psicología y fueron utilizadas en el trabajo de Goo 


PSICOLOGIA DEL DIBUJO: TEORIAS 217 


denough para explicar los dibujos de los niños. Sin embargo, cuando fue eviderne el 
hecho de la existencia de pautas en la percepción y en la ejecución gráfica, autor:tras 
autor comenzaron a adoptar los principios y la teoría guestáltica abiertamente o a 
adoptar al menos algunas modificaciones, utilizando los conceptos de campo, figura, 
fondo y pauta. La interpretación organísmica incluye por lo general la idea de un cre- 
cimiento pautado determinado más por las fuerzas del campo que por influencias de 
parte-contraparte, como en la teoría asociacionista, Numerosos autores han conside- 
rado conveniente adoptar estos conceptos globales o dinámicos. Werner es quizás quien 
ofrece el informe más amplio y teóricamente mejor organizado del dibujo desde este 
punto de vista, no obstante ser, en su mayor parte, descriptivo. Autores como Bell, 
Búhler, Campbell, Gombrich y Witkin, aunque se suscriben en lo principal a las teorías 
asociacionistas de la enseñanza, encuentran que en algunos puntos deben recurrir a los 
conceptos más globales de la teoría guestáltica o de la organísmica. Sólo Graham y sus 
colegas (1960) evitan estos términos; lo hacen, sin embargo, examinando la conducta 
de los niños en una tarea muy limitada. 

Se han ofrecido dos puntos de vista con respecto a la percepción que pueden 
ayudar a reconciliar estas concepciones aparentemente divergentes. Hebb (1949) 
postuló la existencia de hipotéticas aglomeraciones de células en el sistema nervioso 
central para explicar el aprendizaje perceptivo. Eleanor Gibson (1961), siguiendo a 
Attneave (1954), se sirve de la teoría de los constructos de información para explicar 
el “significado” en la percepción. Ambos informes proveen una base teórica para la 
tormación de conceptos y son, por lo tanto, potencialmente útiles para una psicolo- 
yía del dibujo, aunque ninguno ha hecho gran referencia a la conducta en el dibujo, 

Sólo McFee (1961) ha procurado reunir material proveniente de la psicología 
de la percepción como base de procedimientos para la educación artística. Su punto de 
vista hace hincapié en la interacción del niño en desarrollo y la cultura ambiente y en 
la compleja relación entre la personalidad y la percepción. Esta autora acepta e incor- 
pora con mayor facilidad que quien esto escribe las pruebas algo ambiguas e incomple- 
tas provenientes de la investigación en la “percepción social” dentro de su esquema 
ideológico fuertemente social y educativo. No trata de examinar psicológicamente de 
qué manera los perceptos se organizan en conceptos, sino que divide los conceptos en 
visuales y cognitivos, una distinción que por lo general no se realiza en la bibliografía 
psicológica. Su exposición, sin embargo, es lúcida e instructiva y su aplicación a la 
educación resulta lógica y estimulante, 


Una teoría neuropsicológica de la percepción aplicada al dibujo 


Para aplicar los constructos y los conceptos de Hebb (1949) a los dibujos infanti- 
les debe suponerse que la conducta del niño está reforzada socialmente por la atención 
de los demás (comentarios, halagos) o que el niño exhibe una tendencia primitiva 
exploratoria o de manipuleo. Confrontado con el papel y el lápiz, el niño manipula 
stos materiales de tal manera que sus conductas están sometidas a un refuerzo bastan- 
te rápido y, por consiguiente, a la modificación. Con la edad y el aprendizaje la 
conducta se va haciendo más compleja y la situación en el dibujo adquiere un neto 
carácter adaptativo, con numerosos aspectos de resolución de problemas. 

Hebb advierte en los estudios sobre la percepción (1949, pág. 31) que el observa- 
dor percibe, por lo común, mucho más de lo que necesita para hacer una diferencia- 
ción; así, en general sólo responde a parte de la figura percibida, Como hemos visto, 
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los estudios sobre el reconocimiento y la producción de dibujos revelan que hay 
reconstrucción de las figuras a partir de las pocas partes que se han percibido. La it 
nación de algunas líneas, la dirección y la distancia entre una y otra bastan para € 
blecer la figura entera cuando ésta se ha aprendido. Pero en este proceso se prod 
con frecuencia una reconstrucción por parte del que percibe: cubre las lagunas € 
percepción o modifica las formas nuevas o no tan bien aprendidas en sus experi 
anteriores, recurriendo para ello a lo que tiene bien aprendido. Hebb piensa q 
niño aprende esencialmente a observar mediante el entrenamiento visual la di d 
de las líneas y la distancia entre los puntos, en forma separada para cada una de 
distintas partes que integran el campo. visual (Hebb, pág. 47). Todas las prime 
percepciones abarcan los elementos de los puntos y líneas rectas (líneas y puntos qu 
a su vez incluyen ángulos) y líneas regularmente curvas. Según la teoría de 
aprender estos elementos perceptivos como elementos, y como combinaciones « 
pautas complejas, entraña un prolongado período de aprendizaje (Hebb, pág. 81 
un gran contacto manual con los objetos. 

Hebb describe una base neuropsicológica para la fijación visual de los sucesi 
puntos en el contorno de un objeto que conduce a “recorridos de inspección” y 
observación de las intersecciones de líneas. Las intersecciones se convierten en el fog 
de la mayor actividad perceptiva, y en el campo perceptivo equivalen a las esquinal 
de los objetos. El ojo, entonces, tiende a seleccionar los contornos de una figura 
seguirlos, de manera irregular y con cambios completos de dirección. Numerosos i 
tigadores han considerado que los ángulos y las esquinas tienen una gran importa: 
en la percepción aunque resultan difíciles de manejar cuando se dibuja una oo 
Según el punto de vista de Hebb, las líneas y los ángulos rectos que resultan fundat 
tales en la percepción son sólo en parte innatos y es necesario aprenderlos para pod 
percibir las pautas más complejas. Afirma al respecto: 


Si la línea y el ángulo son los ladrillos con los que se construye la percepción, podría conside 
rarse la unidad primitiva de la figura como la argamasa, y el movimiento del ojo como la mano d 


constructor (pág. 83). 


Así, para Hebb la relación figura-fondo de la psicología guestáltica es fundamel 
aunque no suficiente para explicar el fenómeno de la percepción. De igual manera, 
actividad motriz sola, pese a desempeñar un rol esencial, no puede explicar la orga! 
ción de la percepción que lleva a la manipulación de los objetos, al refuerzo táctil! 
kinestésico de la percepción visual y a la ulterior definición de los elementos vist 
correlativos de la forma. 

Hebb formula la hipótesis de las “aglomeraciones de células” en el sistema ne 
so, enlaces funcionales de neuronas a través de una acción electroqu ímica que explic 
el fenómeno de la asociación en el aprendizaje. Cuando se ve un objeto irregular desd 
diferentes puntos de vista, cada pauta de estimulación demasiado distinta requiere £ 
establecimiento de un conjunto independiente de aglomeraciones celulares. Si a la 
visión de un objeto desde una dirección le sigue su visión desde otra direcció 
aglomeraciones separadas desarrollarán conexiones de mutua facilitación y, por últi! 
el objeto despertará la misma actividad neural total, sin considerar el punto pano 
mico del observador. Así, la percepción pautada adquiere "constancia", y cada percep 
ción implica actividad conceptual, una actividad no controlada directamente por Jop 
procesos sensorios, salvo cuando partes de la pauta fueron estimuladas originalmente 
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por medio de una estimulación sensorial. A causa de esta actividad conceptual, los 
dibujos infantiles, considerados como reproducciones visuales, contienen con frecuen- 
cia “errores”: el niño artista dibuja como sabe y no como ve. Por el mismo motivo el 
artista experimentado, mediante la introducción de deformaciones deliberadas en supin- 
tura, utiliza e incorpora las actividades conceptuales del espectador. Como se ha 
demostrado, los niños, con frecuencia, no pueden decir en qué se diferencian sus dibu- 
jos de lo que realmente se presenta ante su vista. Mientras la teoría organísmica dice 
que el objeto está todavía diferenciado de manera incompleta, Hebb afirma que la per- 
cepción, depurada por la suma de experiencias, ha construido una actividad concep- 
tual, desencadenando más aglomeraciones de células de lo que lo haría la percepción 
simple del momento. El niño no ha formado todavía las conexiones de facilitación 
mutua entre las aglomeraciones celulares independientes a fin de establecer las cons- 
tancias necesarias para las percepciones complejas. 

La postura de Hebb es que el aprendizaje “temprano” es, en los seres humanos en 
desarrollo, algo diferente del aprendizaje **tardío”. Por una parte, se produce con más 
lentitud, está graduado en lo que se refiere a la cantidad y se va construyendo firme- 
mente mediante pequeños incrementos. Posteriormente, el aprendizaje se produce de 
manera mucho más rápida, algunas veces sobre la base de un solo ensayo, y puede 
aparecer una “comprensión del tipo todo o nada, similar al cuanto”, y dominar un 
material mucho más complejo. Este aprendizaje “tardío” sólo puede ocurrir en virtud 
de las aglomeraciones de células formadas por los procesos más lentos y detallados del 
aprendizaje “temprano”. En realidad existe, como lo señaló Harlow (1949) un “apren- 
diendo cómo aprender’, y este fenómeno acontece especialmente en las conductas 
inteligentes o de resolución de problemas en contraste con el aprendizaje rutinario; 
con materiales plenos de significado y no con “tonterías”. Las diversas experiencias 
perceptivas del niño con líneas y puntos lo preparan, cuando las coordinaciones motri- 
ces le permiten manejar el lápiz, para registrar los elementos más simples de una figura 
compleja. Su aprendizaje motor, junto con su aprendizaje perceptivo, le ofrece un 
esquema cada vez más complejo con el que representar la figura humana. Este esquema 
complejo es esencialmente conceptual. 

Al administrar los tests de encastramiento de formas a niños nativos de Africa 
occidental, Nissen, Machover y Kinder (1935) atribuyeron los bajos puntajes a la len- 
titud para identificar las formas más que a la lentitud de movimientos. Estos niños 
carecían de experiencia con los componentes de las percepciones requeridas, las formas 
geométricas regulares omnipresentes en las culturas “civilizadas” más complejas. Esta 
observación resulta sumamente instructiva cuando se consideran los dibujos de niños 
de culturas subdesarrolladas o analfabetas. Los: niños sin experiencia en el reconoci- 
miento y producción de esquemas conceptuales apropiados para lápiz y papel están en 
evidente desventaja en la tarea de dibujar. Además, esta desventaja aumenta con la 
edad, al ir quedando grupos de niños progresivamente mayores cada vez más a la zaga 
de las normas correspondientes a los blancos occidentales. 

Hebb sostiene (1949, págs. 89-95), basándose en las pruebas experimentales y 
también en la lógica de su teoría, que percibir un objeto a partir de muchos aspectos 
requiere un proceso de aprendizaje más complejo que percibirlo desde un sola aspecto. 
Este aprendizaje lleva más tiempo y es logrado con mayor facilidad cuanto más alto se 
halle el animal en la escala filogenética. Esta teoría explica el hecho observado de que 
la percepción de la ubicación de un objeto se logra con mayor facilidad que la percep- 
ción del objeto en sf, especialmente si el objeto está cerca y se lo ve desde diferentes 
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aspectos. Esta teoría da también razón de las constantes en la percepción, que los 
bres alcanzan pero con las que los animales inferiores tienen dificultades. Asimismo 
se aplica al dibujo de la figura humana, por cuanto el niño adquiere la capacidad p 
dibujar esta figura sólo como resultado de casi diez años de experiencia percepti 
y no todos los niños lo logran incluso entonces. La teoría de Hebb puede dar razón 
la percepción y reproducción de ciertos rasgos, o “puntos de anclaje”, en la figur 
humana antes que otros, explicando así también las figuras esquemáticas que dibuja: 
niño pequeño. Asimismo explica otros hechos, como que: 1) el niño preescolar casi 
distingue entre las formas masculina y femenina, 2) el escolar de poca edad utili 
símbolos estilísticos para indicar el sexo y 3) el niño mayor obtiene reproduccion 
naturalistas de la figura masculina y la femenina. También explicaría el hecho de q 
el preescolar y el niño en los primeros grados de la escuela primaria dibujan un hombri 
indiferenciado, en tanto que los niños mayores representan un tipo específico d 
hombre (es decir, con una ocupación o un rol social). 

Hebb señala (1949, pág. 133) que un concepto no es unitario. Existe un núclę 
central o significado, transmitido con frecuencia mediante un símbolo, una palabra 
varias y una periferia de contenidos que varían de tiempo en tiempo, según las circul 
tancias que los estimulan. Los elementos de esta periferia traducidos a símbolos ti 
minan por incorporarse al núcleo. Las recombinaciones de estos significados “nucl 
res” constituyen lo que se conoce en psicología como “reestructuración”. 

Un proceso similar se produce en los dibujos infantiles de la figura humana. 
un esquema, un cierto “núcleo” mínimo de líneas y formas que es a veces ba: 
constante para un mismo niño y para distintos sujetos con aproximadamente el mi: 
grado de experiencia. Este “núcleo” o símbolo es la Gestalt organizada de las teorię 
organísmicas. De vez en cuando,-se agregan nuevos elementos a este núcleo, sel 
nados entre el conocimiento más periférico y los aspectos de la figura humana dife 
renciados y discriminados más recientemente. 

Estos elementos varían ocasionalmente, a medida que se incorporan al “núcleo 
experiencias perceptivas y aprendizajes específicos. El proceso que va desde el co 
cimiento periférico hasta la incorporación en el núcleo ha sido bien descrito por Goo 
denough y ya fue citado en este texto. El niño conoce la existencia de un rasgo, com 
por ejemplo un pie, un zapato, un bolsillo, mucho antes de dibujarlo. Al princi 
indica su ubicación en la figura con una marca, luego, por medio de una forma simple 
Algo más tarde, el rasgo reconocible aparecerá de vez en cuando en el dibujo del niñ 
Sólo con posterioridad se lo incluirá de modo invariable. Así, el dibujo de la fig 
humana, un objeto común y de experiencia cotidiana, se convierte, como conce 
sujeto a mejora mediante el aprendizaje, en un útil índice de la madurez intele 


“Codificación” de la percepción, formación de conceptos y dibujo 


Eleanor Gibson (1961) ha conciliado los procesos de diferenciación y asociació 
que se identifican en la percepción, tomando de la teoría de la información la impo 
tante distinción entre estímulos “codificados” y “no codificados". Cuando los “sig 
ficados” se dan directamente, o están contenidos en el estímulo, como la luz que 
refleja en un árbol, se habla de estímulos no codificados; la referencia es indudal 
Cuando los significados existen en virtud de una convención, del uso, de una def 
ción arbitraria, como ocurre en las palabras, los diagramas, las monedas, etcétera, 
habla de estímulos codificados; las referencias son artificiales y convencionales. Di 
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Gibson: “La identificación de los estímulos codificados se aprende, y el aprendizaje 
entraña, probablemente, un proceso de asociación. Pero la asociación con el símbolo 
o la referencia del código debe estar precedida por una diferenciación del estímulo a 
ser codificado” (1961, trabajo inédito). Antes de que se pueda asociar la respuesta 
(la referencia en el código) con el estímulo, debe lograrse una coherente y exitosa 
discriminación entre este estímulo y otros de su misma clase. En otras palabras, el 
observador debe aprender a distinguir el aspecto o la propiedad invariable del estí- 
mulo, o su clase individual. 

De acuerdo con Gibson, los niños identifican primero una dimensión (por ejem- 
plo, el tamaño o el peso) en la experiencia y luego aumentan la precisión de su percep- 
ción dentro de esta dimensión mediante una diferenciación (discernimiento) progre- 
siva. Los niños aprenden muy pronto las invariables en las propiedades de los objetos 
«que los rodean (por ejemplo, el tamaño) como una base para sus conceptos. Son 
muchas las modalidades de los sentidos e innumerables las experiencias (es decir, los 
ensayos) que contribuyen a este aprendizaje de la diferenciación progresiva. Dado que 
ol progreso se hace muy complejo, incluso en propiedades básicas y adquiridas común- 
mente como el tamaño y el peso, continúa hasta el período final de la infancia y los 
comienzos de la adolescencia. Gibson no logra ver de qué manera los procesos asocia- 
tivos tienen tanto que hacer en las primeras fases de este aprendizaje: conciencia de la 
dimensión apropiada y discernimiento cada vez más preciso de ella. Los procesos aso- 
ciativos intervienen de modo inconfundible en el aprendizaje de los estímulos codifi- 
cados, aquellos que están unidos a palabras y otros símbolos. Al aprender el lenguaje, 
primero deben distinguirse los fonemas y después comienza a asignarse significado a 
las combinaciones fonémicas por medio de la asociación repetida. 

Tanto Hebb como Gibson hacen una distinción entre los aspectos tempranos y 
tardíos del proceso de aprendizaje, aunque ambos admiten que estas “fases” pueden 
producirse de manera simultánea. Sin dudas, esto es en parte cierto porque el organis- 
mo está siempre implicado en muchos aprendizajes diferentes. Ambos investigadores 
están, en efecto, describiendo la formación de conceptos. Las pruebas afirman repe- 
tidamente que el dibujo de un hombre es la representación gráfica de un concepto 
complicado, y también que mejora a medida que el niño crece, en parte porque 
aumenta su destreza pero especialmente gracias a un discernimiento (es decir, una dife- 
ronciación) más adecuado del concepto, con el agregado del significado. Al irse desa- 
rrollando el proceso, aumenta su complejidad y en la organización de los subprocesos 
cambia la “índole” de éste. Eleanor Gibson y Hebb, en particular, hacen uso de esta 
idea. 


RESUMEN Y CONCLUSIONES 


Los resultados obtenidos de los dibujos infantiles demuestran claramente que la 
lunción del dibujo cambia a medida que el niño madura. El dibujo es, al principio, un 
medio de expresión en donde los aspectos perceptivos y motores están enlazados de 
modo inextricable con una formación de conceptos rudimentaria. Con el tiempo, el 
uspecto relacionado con la expresión motriz en el dibujo se va volviendo menos impor- 
tante. A medida que los conceptos se van haciendo más definidos y están cada vez más 
controlados por medio de perceptos visuales, el dibujo infantil de la figura humana 
empieza a ser más definido, más revelador de una clase, tipo o individuo determina- 
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dos, hasta que las ideas del nifio aventajan su destreza técnica y la autocrítica in 
viene más, desalentando así el dibujo. En este proceso, la dependencia cada vez may 
del niño de la realidad visual y de las palabras para expresar esa realidad desemp 
por cierto, un papel muy importante, El niño lucha con la técnica para lograr los efg 
tos que él desea, en parte mediante un puro descubrimiento por tanteo y en parte p 
la imitación de las fotografías y los croquis que ha observado. A menos que desarro 
de manera espontánea o mediante instrucción, un cierto grado de destreza, el ni 
abandona el dibujo. E 

El dibujo se convierte en una expresión estética para todos aquellos niños 
res, adolescentes y adultos que han desarrollado un cierto grado de habilidad yp 
utilizarlo para comunicar sus conceptos sobre el diseño, la disposición, el equilibri o 
la composición. No puede negarse que el niño más pequeño se forma también e 
conceptos estéticos abstractos; sin embargo, lo hace en un nivel mucho más rudil 
tario. Tampoco puede negarse que el dibujo expresa afecto o sentimientos, 
mente para los niños pequeños, pero en el nivel de la expresión motriz. Para aquell 
niños mayores y adolescentes que están capacitados para dominar la técnica y lo 
concebir esta actividad en función de los valores, además del realismo visual, el dibu 
puede expresar las emociones en un nivel más abstracto y conceptual. Según la opini 
de quien escribe el estudio de los dibujos de adolescentes y adultos podría ded 
provechosamente a estas abstracciones, incluyendo los llamados “elementos fo! 
de la línea, la forma, el volumen, el equilibrio y la proporción. Stewart (19 
Lark-Horowitz y Norton (1960) han hecho también esta sugerencia. Pero este 
requerirá que se brinde a los sujetos un entrenamiento bastante intenso. Debe 
darse que no se observa un progreso ulterior en la ejecución de los dibujos desp 
los doce o catorce años. El motivo de esto es que la mayoría de los niños han 
nado el dibujo espontáneo para esa época, disminuyendo o eliminando de ese 
oportunidad de aprender más sobre este medio. 


CAPITULO 11 
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El estudio de los dibujos infantiles desde un punto de vista psicológico, incluso de 
aquellos dibujos realizados siguiendo instrucciones específicas, no puede estar divor- 
ciado del estudio del arte. Cuando Goodenough arribó a sus conclusiones con respec- 
to a la psicología de los dibujos de los niños, había muy pocos estudios sobre la pro- 
ducción artística o la psicología de la estética. En la actualidad, la bibliografía cuenta 
con muchos más. 


PSICOLOGIA Y ARTE 


Cualquier teoría del arte debe ser, en definitiva, una teoría de la percepción y la 
cognición, y debe incluir también el afecto o sentimiento. La cognición puede no ser 
ibstracto-verbal, puede ser “imaginativa”, representativo-formal o incluso abstracto- 
formal. Sin embargo, es más probable que abarque todos aquellos conceptos y 
vonstructos mal definidos que comprenden el área conocida como estética. 

Según como se lo enfoque, el arte es: 1) representativo de la realidad, 2) interpre- 
Intivo o expresivo y 3) abstracto, cuyo eje central está constituido por el color, la 
línea, la forma, la superficie, el espacio y sus interrelaciones. La representación es esen- 
cialmente ilustración; el deleite del artista y del espectador radica en la recreación fiel 
de alguna imagen o impresión. La expresión suma con frecuencia a la ilustración, la 
deformación o la selección deliberadas, con el fin de crear un efecto, tanto para el 
artista como para el espectador. Lo abstracto es, en cierto sentido, decorativo; la satis- 
lacción del artista y del espectador se encuentra en el empleo del color, la línea, la 
lorma y el espacio y en sus intercorrelaciones. Este último uso del arte es sumamente 
abstracto, en el sentido que se ha dado a esta palabra en este libro,-por cuanto las rela- 
vones entre las propiedades representan una etapa alejada de las propiedades mismas, 
que son a su vez las constantes en la percepción de los diversos objetos o experiencias, 
yu expuestas en el capítulo anterior. 

El arte representativo, el expresivo y el abstracto no se excluyen entre sí. La ilus- 
tración agradable selecciona e interpreta formas visuales conocidas; el dibujo expresivo 
transmite emoción mediante la forma y el diseño, con frecuencia deformando los obje- 
los familiares y ubicándolos en emplazamientos desacostumbrados; el diseño abstrac- 
lo resulta, no pocas veces, expresivo y puede también relacionarse simbólicamente con 
contenidos cognitivos familiares. El arte representativo y el expresivo que siguen gus- 


tando durante largos períodos satisfacen por lo general los principios del arte abs- 
tracto, 
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Por consiguiente, desde el punto de vista psicolégico, el arte es extremada 
complejo. Para el psicólogo, el arte consiste en equivalencias, o al menos en relacior 
entre los objetos y las ideas. La tentativa de reducir estas equivalencias a fórmulas, 
en principios de física o en matemática pura, no ha tenido plena aceptación. 
ahora, queda todavía un área nebulosa en la experiencia, tanto en la producción del 
croquis como en su visualización, en donde acontece algo “creativo” (quizás una 
combinación de elementos). Esta experiencia esencialmente psicológica ha desafiar 
con persistencia toda conversión a símbolos sistemáticos, sean matemáticos o lógi 

¿Guarda la psicología debida relación con los asuntos de la “mente”, con la expt 
riencia en contraposición a las conductas observables? Esta fue su utilización en | 
primeros días de esta disciplina, aunque la moderna psicología científica ha dat 
solución al problema concentrándose en la conducta observable. En la medida en 
se considere que el arte, sea como interpretación de la experiencia o como resultado ( 
la conducta, abarca algún elemento indefinible, seguirá siendo psicológico en el antig 
sentido de la palabra, y no conductista, tal corno se utiliza hoy ese término. 

Existe, sin embargo, otro problema sumamente difícil para la formulación de ur 
psicología del arte. La ciencia es analítica; el análisis parece destruir la integridad d 
experiencia estética y hacer perder su cualidad esencial al producto artístico. Pero 
psicología tiene aspectos humanísticos y científicos. Una psicología del arte y 
dibujo en el sentido efectivo, racional o intuitivo de la disciplina brindaría una fo 
de la verdad. Una psicología del arte y del dibujo en la tradición experimental d 
ciencia conductista ofrecería otra forma de verdad bastante diferente. Ambas ser] 
complementarias, pero también es probable que ambas desafíen su reducción a térm 
nos comunes. 


ASPECTOS DEL ARTE Y DIBUJOS INFANTILES 


Hasta ahora este libro se ha dedicado, en gran parte, a los enfoques analítico 
conductista del dibujo como representación y, en menos grado, como expresión. Sof 
pocos los estudios sistemáticos del uso que hace el niño de los elementos artísticos: 
color, la línea, el volumen, el espacio, la superficie y sus intercorrelaciones, estructu 
forma, proporción, equilibrio, diseño, simetría. Existen estudios de las técnicas c 
la perspectiva, el sombreado, etcétera. Han surgido escuelas en torno de estos elem 
tos y técnicas. Con frecuencia puede diferenciarse un “estilo” individual en el uso 
elementos y técnicas y, como se ha señalado, el tratamiento característico de 0 
aspectos del dibujo han sido la base de los “análisis proyectivos” de la personalidad 


Elementos formales del dibujo 


En las últimas décadas, la educación en los Estados Unidos y en Inglaterra h 
contemplado el período artístico más como una oportunidad para la libre expresi 
infantil que para la enseñanza de técnicas. Esto podría explicar la relativa escasez: 
estudios que se ocupan de los elementos formales en el trabajo de los niños. El estudi 
de McCarty (1924), uno de los mejores sobre el tema, fue realizado cuando la teori 
de la educación artística permitía la enseñanza de técnicas. Aunque esta autora estud 
el trabajo de niños pequeños que habían recibido poca o ninguna instrucción arti 
tica, su enfoque guarda armonía con la educación artística de su época. Mediante: 
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ustudio de los dibujos espontáneos realizados por más de 30.000 niños, McCarty des- 
cubrió que mientras a los cuatro años de edad más del 70% de los niños utilizaban el 
contorno en su mayor parte, y sólo menos del 30 % hacía uso del volumen, se producía 
un continuo cambio en la preferencia por estas técnicas. A los ocho años, la relación 
ura aproximadamente de 60-40, siendo mayor la proporción de los que empleaban el 
volumen, aunque por lo menos un tercio combinaba ambos elementos. 

McCarty evaluó también la aparición de la proporción, el equilibrio (simetría) 
y la perspectiva, ninguno de los cuales existía prácticamente en los dibujos de los niños 
de cuatro años. La proporción, demostrada por medio de un uso razonablemente efi- 
vaz del tamaño relativo entre los objetos en un cuadro, aparece primero y en la mayor 
proporción de casos (aproximadamente un cuarto de los niños la logran con cierto 
éxito hacia los ocho años). El equilibrio o la simetría en la disposición de las formas 
o de los objetos resulta harto infrecuente entre los niños de ocho años, pues menos de 
un 4% exhibe este elemento. Al igual que en otros estudios sobre el uso de la pers- 
pectiva lineal por parte de los niños, especialmente los de Clark (1897) y de Kers- 
chensteiner (1905), el de McCarty observa también su virtual ausencia en niños de 
menos de ocho años. 

El estudio de Leroy (1951) sobre la perspectiva en los dibujos de niños franceses 
se limitó a las reproducciones de tres objetos: un automóvil, una casa y un barco. El 
ustudio incluyó también el reconocimiento por parte de los niños de absurdos en la 
perspectiva dibujada. Aunque Leroy halló que el uso de la perspectiva aparece ya a los 
cuatro años y es razonablemente cómún a los ocho, la experiencia norteamericana, 
basada en dibujos libres y en dibujos de la figura humana ejecutados a pedido, sugiere 
que los intentos de representar en perspectiva son bastante poco frecuentes antes de 
los once o doce años. Malrieu (1950) encontró que la perspectiva aparecía alrededor 
¡e los diez años. Nosotros, por nuestra parte, hemos hallado porcentajes muy reduci- 
dos, pero en aumento, de niños que emplean la perspectiva entre los diez y los quince 
años. 

La ausencia de estos elementos o rasgos formales en la ejecución no significa que 
los niños no tengan conciencia de ellos. Los tests de inteligencia del tipo del de Binet 
ubican de modo constante los comienzos de la apreciación estética en los cinco años 
de edad, y el gozo que los niños pequeños experimentan ante la belleza natural, el 
color y el diseño es un hecho observado y utilizado en la práctica por los jardines de 
infantes desde hace largo tiempo. Como en tantos aspectos del desarrollo, el enten- 
dimiento o la apreciación preceden al uso espontáneo. 

Ellsworth (1939) analizó las pinturas de caballete sobre tema libre de 20 niños de 
nurserí, como medio de estudiar las primeras etapas del plan de composición, en espe- 
cial ocn respecto al uso relativo de la línea y el volumen. Descubrió así que si el plan 
ura evidente, asumía por lo general la forma de un simple elemento figurativo ubicado 
on hileras, columnas o círculos concéntricos. Las líneas se utilizaban con mayor 
frecuencia para las figuras, en tanto que el volumen se empleaba para completar el 
fondo. 

Cockrell (1930) efectuó un estudio más profundo en este campo, coleccionando 
para ello 1550 pinturas provenientes de tres nurserís, en las que estaban matriculados 
un total de 60 niños de entre veinte meses y seis años. Cockrell informó que los recur- 
sos más utilizados en la composición eran el contraste y la oposición, y éstos aparecían 
en casi todas las pinturas. En 637 pinturas se observaba el equilibrio de la línea, el 
volumen y el color; en 262 casos se advirtió repetición; en 180 pinturas, ritmo de 
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movimiento y en 93 casos, simetría. Todas las pinturas que mostraban simetría hab 
sido ejecutadas por los mismos 13 niños. Desafortunadamente, da muy poca in 
mación sobre las aptitudes y las característi de la personalidad que pudieran difen 
ciar a estos 13 niños del resto de sus condiscípulos. Cockrell llegó a la conclusión 
que los niños pequeños no necesitan entrenamiento en el diseño. 


Hacia una psicología sistemática del arte infantil 


A los estudios sobre la proporción, el equilibrio, el diseño, la simetría y del 
y siempre dentro del campo de los dibujos infantiles, deben agregarse las series de 
dios sistemáticos llevados a cabo por Norman Meier y sus estudiantes en la Unii 
dad de lowa. Es de lamentar que a estos primeros estudios, tan prometedores, 
hayan seguido otros. De las tres monografías publicadas por Meier, sólo la pri 
(1933) se ocupa de modo específico del arte infantil. Los diversos trabajos que la 
gran, escritos por los alumnos de Meier, serán objeto de consideración en este capi 
Daniels (Meier, 1933, págs. 1-11) describe un ingenioso método para el estudi 
reconocimiento del equilibrio en la composición. Con este fin, se construyeron 
de bloques, uno equilibrado en su composición y otro desequilibrado, los que 
encastrados en los huecos de un marco de madera, y después se los presentó visualn 
te ante los niños. El modelo equilibrado estaba a veces a la derecha y otras a la izqu 
da. La tarea del niño era reproducir, con un conjunto de bloques, cualquiera de | 
modelos propuestos que prefiriera. Después de finalizar, se le pedía que volvier 
mirar los modelos y que eligiera el “más lindo”. Un total de 38 niños fue sometid 
185 situaciones experimentales. Entre los modelos infantiles hubo sólo 18 tentat 
claras de copiar el diseño desequilibrado, y las composiciones desequilibradas fi 
las preferidas en sólo 31 de las situaciones de elección. El autor afirma, con cierta Q 
tela puesto que ninguna de estas proporciones es confiablemente mayor que la sil 
casualidad, que los resultados indican que “ningún niño demostró una preferencia di 
nida por el diseño desequilibrado” (Meier, 1933, pág. 9). 

Jasper (Meier, 1933, págs. 12-25) hizo uso de cuatro instrumentos para estudi 
ritmo en las formas gráficas. En los cuatro tests se observó un progreso regular co 
edad, pero los otros resultados carecieron de significado. El cuidadoso análisis que 
Whorley de la bibliografía dedicada al tema del ritmo (Meier, 1933, págs. 
sugiere el estudio de tres elementos de la unidad de la composición: el énfasis, el 
librio y la adecuación. Se ideó un test para cada uno de éstos. El estudio del énfasis 
realizó pidiendo al niño que dispusiera cuatro árboles de juguete alrededor de un 
para pájaros. El equilibrio o simetría se estudió haciendo que el niño acomodara est 
árboles alrededor de una arcada central. La adecuación se evaluó haciéndole ord 
los muebles de una casa de muñecas. Los puntajes se asignaron comparando los 
glos de los niños con fotografías utilizadas como estándares. Los niños de me 
cuatro años obtuvieron puntajes bajos en estas escalas. Se registró una mejora 00 
edad, pero incluso entre los adultos el éxito estuvo muy lejos de ser general, El t 
arrojó coeficientes de alta confiabilidad para el método, pero la inspección de los d 
gramas de dispersión sugiere que las cifras informadas acusan serios errores. 

Williams (Meier, 1933, págs. 46-50) evaluó la sensibilidad de los niños a la 
nía de los colores en un breve informe metodológico. Se utilizó el procedimie 
vestir una muñeca empleando para ello dos conjuntos idénticos de muñequita: 
muñeca del conjunto estaba vestida con un color diferente. Se daba una muñeca fi 
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vez al niño, junto con cuatro pañuelos para el cuello de distintos colores. Se le pedía 
ontonces que eligiera el pañuelo que según él “quedaría mejor con el precioso vestido 
de la muñeca”. Uno de los pañuelos armonizaba en color, los otros tres habían sido 
vlegidos para producir el peor efecto posible. Walton (Meier, 1933, págs. 51-62) apli- 
có el método de Williams para descubrir que las ideas sobre la armonía de colores que 
predominan entre los niños de corta edad difieren materialmente de las de las perso- 
nas mayores de la misma cultura. Tanto los promedios como las medias acusan una 
tirme disminución hasta los siete años, y después se produce un aumento hasta que se 
llega al nivel adulto. La pequeña diferencia observada entre los sexos favoreció siempre 
a las niñas. No hubo relación alguna entre el puntaje de este test y la inteligencia, y un 
pequeño grupo de niños a los que se consideraba como superdotados en materia de 
arte sólo se desempeñó algo mejor que el grupo al que se juzgó como carente de ha- 
bilidad artística. 

Estos estudios demuestran que algunos de los aspectos subjetivos del arte, como el 
equilibrio, la simetría y la armonía pueden definirse y estudiarse de manera experimen- 
tal. Prueban también que los niños pequeños manifiestan los elementos formales del 
arte de manera rudimentaria y emplean cada vez más estos elementos al ir creciendo. 
Tal vez estos principios se aprendan mediante la estimulación visual, generalmente for- 
tulta, del medio. Debería ser posible investigar este aprendizaje de modo sistemático. 
Podrían controlarse variables como la edad, la inteligencia y la experiencia y podrían 
también estudiarse la aplicación del conocimiento y la destreza adquiridos. 

La “división áurea"! y su formulación más compleja como “simetría dinámica” 
han sido durante largo tiempo temas favoritos de experimentación en el laboratorio psi- 
vológico. Utilizando 100 sujetos para cada uno de cuatro niveles —preescolar, tercero 
y sexto grados, universidad— Thompson (1946) investigó las preferencias para una 
sorie de 12 rectángulos de longitud uniforme pero que variaban en ancho en una rela- 
ción ancho-largo de 0,25 a 0,75, El grupo preescolar no mostró especial predilección 
por ningún rectángulo o grupo de rectángulos. Las preferencias de los adultos 
(ostudiantes universitarios) se estabilizaron entre los 0,50 y los 0,65. Se observó una 
similitud en progresivo aumento entre las preferencias de los adultos y las de los grupos 
do tercero y sexto grados. La cultura parece orientar la preferencia hacia ciertas pro- 
prociones del largo y el ancho, con un notable rechazo, por parte de los adultos, de las 
proporciones 0,70 y 0,75. Cordeau (1953) afirma, sin embargo, que casi la mitad de 
los niños que realizan dibujos espontáneos de rectángulos se aproximan a las dimen- 
mones de la división aúrea, en tanto que menos del 10% de estos mismos niños pre- 
lioren elegir un rectángulo de esta dimensión. 

La existencia o no de una determinada cualidad compleja de la persona conocida 
¿omo talento así como la posibilidad de identificar sus componentes escapan todavía 
al análisis riguroso. Meier llega a la conclusión de que el talento está compuesto por 
una cantidad de cualidades en cuya posesión la gente se diferencia de manera notable 
dusde el momento mismo del nacimiento. Por lo común, estas cualidades se desarro- 
llan, en todas las personas, en proporción al potencial original. El gran talento consiste 
an la posesión de un alto potencial en todos los elementos necesarios. Los estudios de 
Meier le inspiraron esta teoría, aunque no la demuestran; tampoco apoyan.su argu- 


La división aurea es la división de una línea en dos partes, de modo que el cuadrado de 
una parte es igual al área del rectángulo formado por la línea total y la otra parte” (Drever, J.: 
Dictionary of Psychology, Baltimore, Penguin, 1952), 
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mento sus diversos trabajos sobre las diferencias entre niños a quienes se pt 
particularmente dotados para el arte y otros a los que se supone carentes de tal 
Aun cuando estos estudios son casi únicos en la bibliografía psicológica, puede d 
que sólo han comenzado a aproximarse al tema. 


ANALISIS FACTORIAL DEL DIBUJO 


El análisis factorial es muy empleado para organizar la fragmentación causada | 
los procedimientos analíticos. Pueden intercorrelacionarse así las diferentes medidas 
un mismo complejo de fenómenos y pueden también definirse matemáticamente | 
componentes que con extrema moderación explican las intercorrelaciones obse! 
entre las medidas. De estas definiciones pueden extraerse deducciones psicológici 
según el conocimiento y la penetración del investigador en los componentes ql 
definido y medido. Es importante recordar, sin embargo, que esta técnica sólo p 
organizar las medidas que se han puesto en ella. Dado que el análisis factorial requi 
correlaciones, es natural que el investigador estudie los aspectos de los dibujos fá 
de medir. Se han efectuado pocos de estos estudios de análisis factorial de los prod 
tos artísticos, lo que no sorprende, por cuanto estos estudios se han ocupado € 
mayor parte de las clasificaciones de las cualidades formales de los dibujos. 

Martin y Damrin (1951) clasificaron los dibujos producidos por 31 niños de acut 
do con once escalas de cinco puntos, que incluían variables como la simetría, la fi 
meza de la línea, la expansividad de los dibujos como un todo, la expansividad de 
partes individuales, la presión, la continuidad de los trazos y la nitidez de los ra 
de las figuras individuales. Según la interpretación realizada, un análisis factorial 
cado a estas clasificaciones, aunque basado en demasiado pocos casos para la detert 
nación firme de los factores, arrojó tres factores denominados Madurez, Equilibrio 
Calidad de trazos. El primero de éstos representa probablemente el componente p 
cológico evaluado por el método de Goodenough, los dos últimos se refieren d 
mente a elementos formales. La relación de estos factores con las medidas psicol 
cas no fue investigada. 

Lark-Horowitz y Norton (1960) informaron sobre un análisis factorial de d 
características evaluadas en varios centenares de dibujos con crayones ejecutado 
igual cantidad de niños de entre seis y quince años. Las características incluían 
como el uso de mezclas de colores, equilibrio en el agrupamiento, asimetría inte 
nal y tratamiento de la línea, Cada dibujo fue clasificado por división dicotómi 
referencia a si la característica contribuía o no a su calidad artística. Tal vez re 
significativo que el porcentaje de dibujos que obtuvo una clasificación artísti 
estética en cada una de las diez características oscilara de 4,0 a 21,2, con un va 
medio del 7,9%. Por consiguiente, las correlaciones (tetracóricas) se basaron en di 
buciones extremadamente asimétricas Je las clasificaciones, en las que sólo un 
ro reducido de dibujos logró la clasificación positiva. Abstracción hecha de los pri 
mas estadísticos que esta situación crea, es evidente que este estudio no trata sob 
aptitudes o cualidades exhibidas por la mayoría de los niños. E 

Siete de las diez características acusaron relaciones de +0,37 o superiores col 
edad cronológica. Por lo tanto, resultó lógico que el primer factor a obtener fuera 
componente de desarrollo o edad, para cuyo propósito se concibió una solución fi 
torial básica de las intercorrelaciones. Las siguientes variables contribuyeron de mang 
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sustancial al factor de desarrollo: realismo; tentativa de usar la forma de manera artís- 
tica y no como un esbozo; indicación de un estilo específico en la dintura; diversidad 
de medios para indicar movimiento; uso continuo y eficaz del crayón; tratamiento de 
las áreas decidido, combinado o graduado (con textura); uso vigoroso, sutil o delicado 
de la línea; edad cronológica. 

El factor de estilo representa casi tanto de la variancia como el primero. Con esta 
factor de estilo están relacionados el uso del color, el uso de la forma de una manera 
artística, la indicación de un estilo determinado, el uso efectivo del medio y el trata- 
miento de las áreas. El tercer factor, definido con menor claridad, parecía ser un factor 
de movimiento. Con él se relacionaba el equilibrio en el agrupamiento, la asimetría 
deliberada del arreglo en contraste con la simetría o el emplazamiento accidental, y la 
cantidad de maneras de sugerir movimiento. 

Es probable que el factor de desarrollo incluya algunos aspectos del dibujo que el 
método de Goodenough pone de relieve de modo más explícito. También resulta posi- 
ble que la calidad realista o figurativa, la diversidad de modos de indicar el movimien- 
to y el uso de las características de la línea se basen en los mismos elementos que 
Goodenough (y este estudio) ha encontrado que se relacionan tan sustancialmente con 
la edad. El uso de la forma, la sugerencia de un estilo determinado, el uso coherente 
del medio y el tratamiento de las características del área incorporan de una manera 
menos evidente elementos de evaluación del tipo de los de Goodenough; son de natura- 
leza más global y cualitativa y, sin embargo, parecen correlacionarse positivamente 
con la edad. 

Los estudios de Lark-Horowitz resultan únicos en la utilización de conceptos del 
arte en lugar de elementos formales convencionales. Los estudios demuestran que se 
puede aplicar con éxito y con sentido métodos cuantitativos a conceptos definidos y 
juzgados por artistas. A partir de las descripciones suministradas por los autores, pare- 
ce poco probable que un psicólogo fuera capaz de efectuar distinciones confiables sin 
un previo entrenamiento en la aplicación de los conceptos; éstos no surgen de manera 
manifiesta de las descripciones verbales proporcionadas. El porcentaje de los dibujos 
que contribuyeron a las diversas características sobre las que Lark-Horowitz y sus cole- 
yas formularon hipótesis revelan claramente que evaluaron un conjunto de conceptos 
diferentes de los definidos ya sea por Goodenough o por Martin y Damrin. 

Stewart (1955) realizó un enfoque distinto mediante la evaluación de autorre- 
tratos obtenidos, en condiciones normales, de adolescentes en el clásico estudio lon- 
qitudinal de Berkeley. El diseño experimental requirió que tres examinadores, utili- 
zando escalas de siete puntos, realizaran la clasificación independiente de cada una de 
las 31 variables. Estas variables inclufan cualidades estilísticas y formales como el 
realismo, la simetría, el ritmo, el naturalismo, la firmeza de la línea, etcétera. Los exa- 
minadores estudiaron las definiciones de las variables y las discutieron antes de reali- 
zar las clasificaciones. La confiabilidad (correlación entre examinadores) de las clasi- 
licaciones varió de +0,10 a +0,83; la mayor parte de las variables tenía “un grado ade- 
cuado de confiabilidad para los propósitos de la investigación” (Stewart, 1955, pág. 
07). Estas variables recuerdan las de Martin y Damrin más que las de Lark-Horowitz 
y sus colegas. 

Los datos de Stewart fueron tratados por separado para varones y niñas. Aunque 
on ambos análisis aparecen grupos similares, los patrones sugieren que tal vez existan 
diferencias en la interpretación psicológica de los grupos hallados. Entre los varones, 
parecen existir los siguientes factores (o grupos de componentes): A) destreza técnica 
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y calidad estética; B) representación naturalista; C) simetría estática; D) grosor y 
bilidad de la línea y E) angulosidad (es decir, tendencia a utilizar formas angulo 
Para las niñas, el primer factor parece dividirse en dos grupos separados: destreza ti 
nica, y calidad y ritmo estéticos. Los grupos B, C, D, y E aparecen más o menos: 
los mismos componentes que en los datos de los varones, pero delineados o diferent 
dos con menor claridad. Los dibujos de las niñas produjeron, sin embargo, un sépti 
grupo, designado como énfasis en el movimiento, que no surge en los dibujos d 
varones como un factor separado. Algunos de estos factores, en especial el B y posib 
mente el A, también pueden superponerse a los aspectos de los dibujos evaluados 
medio del método de Goodenough. El que no aparezca en este estudio un factor. 
desarrollo o edad se debe probablemente al hecho de que los artistas eran ad 
tes y de edades homogéneas. 

Lamentablemente se estimaron puntajes para los distintos factores utilizando I 
mismos dibujos empleados para derivarlos. Estos puntajes de factores se relacione 
con medidas de adaptación (tests del tipo de “adivina quién”, inventarios de la pe 
nalidad e intereses) y con clasificaciones de la conducta (autoclasificaciones y cl 
ficaciones de los maestros). Los coeficientes resultantes fueron bajos, pero en algunt 
casos significativamente mayores que cero. Por ejemplo, entre los varones, la cualid 
de destreza (grupo A) estaba asociada, al parecer, con la autoinsatisfaccién y la inti 
versión neurótica; entre las niñas, este grupo se relacionaba con la cı idad y con la 
tendencias de adaptación-introversión. El grupo D se relacionaba en los niños con 
predominio en la extraversión, y en las niñas con la sociabilidad y la adaptación, Ti 
das las correlaciones estadísticamente significativas quedaron muy por debajo de ú 
valor útil para la predicción en los casos individuales. 

El factor propio de las niñas, que incluía “énfasis de la boca” así como " 
miento”, fue asociado con las clasificaciones de la personalidad relacionadas con | 
agresividad y la lucha por el reconocimiento. Deberá recordarse que el movimiento ¢ 
el dibujo es una característica “masculina”. El descubrimiento de Stewart puede re 
jar simplemente que las niñas que dibujan de manera similar a los varones tienden í 
parecerse a éstos en la agresividad. Sería interesante investigar esta hipótesis, más d 
si se tiene en cuenta que las niñas dibujan, de manera característica, una boca peq 
y delicada. 

Stewart registró el hecho de que los varones adolescentes con cierto talento 
tico tienden a ser clasificados como insatisfechos de sí mismos y neuróticos. 
adolescencia se admite, de manera bastante generalizada, que las actividades e i ar 
ses artísticos se relacionan con el rol femenino en nuestra cultura. Los varones: 
predisposición para el arte pueden experimentar un considerable conflicto de roles, 8 
especial durante la adolescencia, cuando el status y los roles adecuados al sexo revi 
ten tanta importancia. 4 

Un descubrimiento de esta revisión y ampliación de la escala de Goodeno 9 
puede también arrojar luz sobre la observación de Stewart con respecto a que las niña 
dibujan autorretratos más “estereotipados” o estandarizados que los varones. Se 
demostrado que las niñas aventajan algo a los varones al dibujar la figura femenina 
que al dibujar la masculina, Además, las niñas tienden, de modo continuo, a ave 
jarlos en los rasgos faciales, en el cabello y en la presencia de accesorios (como 
de cuentas, etc.). La atención hacia los detalles faciales en los dibujos es una car 
rística femenina, probablemente muy alentada por las campañas masivas de publi 
dad de la industria de los cosméticos. Los detalles faciales no se integran con otra 
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yrupos de atributos. Puede ser que las niñas, por su mayor destreza en el dibujo y aten- 
ción a los detalles, logren un esquema superior para dibujar la figura femenina y que 
sea este esquema el que aparece en sus autorretratos. El hecho de que los grupos de las 
niñas no se diferencien tanto como los de los varones puede originarse también en 
la superioridad general de las niñas en los dibujos de la figura humana; un patrón per- 
manentemente superior de intercorrelaciones entre los aspectos del dibujo tender fa 
a hacer borrosos los factores separados. 

Trazando la curva de puntajes de factores para todos los varones, Stewart descu- 
brió numerosos tipos de perfiles, bastante diferentes. Cuando estudió el trabajo repre- 
sentativo para cada uno de estos “tipos”, Stewart descubrió que era factible asignar 
nombres de “escuelas” artísticas bien conocidas a los ejemplos. El autorretrato realis- 
ta o naturalista era aquel ejecutado con una destreza corriente, con mucho sombreado, 
líneas suaves, y curvo y regular, El autorretrato decorativo o expresivo carecía de som- 
breado, era plano, esquemático y muy simétrico. El tipo primitivo era rígidamente si- 
métrico y no naturalista, imperfecto y falto de destreza, con líneas gruesas y variables. 
Un cuarto tipo era de suma habilidad y gran calidad estética y tendía a lo decorativo. 
El quinto tipo se asemejaba al tipo naturalista pero demostraba un mayor grado de 
destreza. El sexto tipo era claramente expresivo, asimétrico, de gran movimiento, de 
estilo vívido y con líneas gruesas y variables. Listas de control de adjetivos aplicados 
a los “artistas” revelaron que ciertos grupos de adjetivos se adaptaban de modo carac- 
terístico a estos seis tipos. 

Por lo tanto, según las variables definidas y las clasificaciones realizadas, los resul- 
tados del análisis factorial adecuan o reorganizan de manera racional ciertas impresio- 
nes más generales o intuitivas de los dibujos. Además, el estudio de Stewart indica 
una correlación baja pero positiva entre los rasgos de los dibujos de los adolescentes y 
las cualidades de la personalidad, un resultado no muy bien establecido por las inves- 
tigaciones de los psicólogos sobre las que se informa en el capítulo 3. El estudio de 
Stewart sobre los estilos del dibujo es uno de los pocos con resultados positivos en el 
área de la personalidad. 


ARTE INFANTIL Y DESARROLLO DE LA PERSONALIDAD 


En esta reseña se ha hecho cita de muchos teóricos del arte que han procurado uti- 
lizar conceptos y principios psicológicos bien establecidos para formular su enfoque 
sobre el arte de la enseñanza. Entre ellos se destacan Arnheim, Lowenfeld, Gombrich, 
Schaefer-Simmern y, tal vez en menor grado, Read. Sus opiniones son a veces únicas y 
han sido siempre expresadas con convicción. Incluso entre puntos de vista divergen- 
les existe, sin embargo, un estrecho acuerdo con respecto a la idea de que la actividad 
artística puede tener sobre la persona una repercusión que por lo general se describe 
como enriquecedora, liberadora o enaltecedora del desarrollo de la personalidad. Este 
efecto sobre el desarrollo de los niños normales es una de las bases que justifican la 
presencia del arte en los programas escolares modernos. Es también una de las razones 
de la utilización del arte en el tratamiento de niños y adultos con perturbaciones psi- 
cológicas, 

Tres proyectos, de diferentes orientaciones filosóficas, ilustran los efectos evolu- 
tivos del arte gráfico. Uno es la experiencia bastante poco perfeccionada y casi acci- 
dental de un maestro sin entrenamiento artístico con un grupo de niños aborígenes 
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abandonados en una reservación del gobierno de Australia. Otro es fruto del tral 
de una maestra de arte en un campamento de evacuados y escuela para varones en 
Inglaterra desgarrada por la guerra. El tercero fue una demostración y experimento co 
niños y adultos retardados mentales y con delincuentes juveniles a cargo de un teórico: 
y educador artístico en la ciudad de Nueva York. 

La experiencia en Carrolup, Australia (Miller y Rutter, 1952) resulta muy it 
tructiva. El maestro White sentía, al parecer, verdadero afecto por los parias abando: 
dos de su escuela, en su mayor parte niños mayores y jóvenes adolescentes. También 
tenía gran interés en la música y la danza y pronto advirtió la capacidad de sus alu 
nos para estas actividades, que parecieron despertar la simpatía de niños anteriorm 
te apáticos. Mediante la atención práctica a su estado sanitario y a su apariencia pe 
nal, el maestro White hizo nacer en ellos la conciencia de su propio valor. D 
incursionó en el arte gráfico. Aunque el señor White no sabía casi nada de dibujo 
pintura, alentó los “modelos de garabatos” empleando crayones para llenar espaci 
e intersticios. Pronto descubrió que los niños disfrutaban esta actividad y eran capace 
de crear efectos agradables y notablemente variados. El inspector escolar, que era un 
artista aficionado, quedó asombrado ante este hecho, los proveyó de materiales y ani- 
mó a White para que permitiera a los niños experimentar con entera libertad. Ma 
Miller, quien informó sobre la experiencia, señala al respecto: 


Cualquier posible enseñanza sobre el uso del medio que recibieron provino de las breves y 
muy ocasionales visitas del señor Crabbe (el inspector). En el segundo año de su desarrollo artisti 
co, él les enseñó a aplicar gradualmente la acuarela y también la forma de dibujar con un pincel, 
aunque procuró en todo momento no entorpecerlos con instrucciones o de cualquier otra ra 
que pudiera interferir con el estilo característico que estaban desarrollando. Quienes procu 
encontrar una pista sobre el origen de este estilo no la hallarán en las pinturas delicadas y aca 
micas del señor Crabbe (Miller y Rutter, 1952, pág. 43). 


Siguiendo las indicaciones del inspector Crabbe de alentar la observación de log 
niños, el matrimonio White los llevó a paseos, ayudando a los jóvenes a observar cad 
vez más los detalles de la naturaleza que los rodeaba: un conejo agazapado, las forme 
y diseños especiales de la corteza de los árboles y los huecos y los nudos de los tronc 
y los diseños abovedados de las ramas contra el cielo. Mediante esta técnica y gracié 
a la insinuación del señor White de que ilustraran sus tareas escritas en la escuela, 
niños desarrollaron el hábito de redactar descripciones de lo que veían, usando peq 
ños croquis para ilustrar los detalles. Tanto para el maestro como para el inspector. 
para los visitantes que iban a ver los trabajos resultaba notable el marcado cont 
entre la apariencia, la vivacidad, el aplomo, el interés y el rendimiento escolar de e 
niños con los demás. Sin duda alguna, parte de la personalidad de los niños se vio 
quecida por el interés del señor White en la historia y tradición nativas y por sus 
ciones sobre guías nativos famosos de los primeros tiempos del país. 

Es evidente que el efecto de esta experiencia fue desarrollar imágenes conceptu 
les y visuales en los niños, alentándolos a dibujar el mundo tal como lo veían. La ob 
vación fue reforzada por la tarea de traducir sus impresiones visuales en palabras. Sin 
embargo, sus trabajos no cayeron en un realismo fotográfico. En su uso de la forma y 
el color los niños lograron efectos e interpretaciones de sorprendente originalidad 
tal como lo demuestran los gráficos del libro de Mary Miller. Aunque la mayor pal 
del arte aborigen sin entrenamiento es esquemáticamente realista y representa más lo 
que se sabe que es que lo que se ve, estos niños avanzaron hasta dibujar lo que vel 
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y no lo que sabían. Re-crearon imágenes mentales ricas y variadas. Al escribir sobre el 
efecto de la experiencia en el trabajo de los niños, dice Mary Miller: 


. Sin duda las sugerencias de que estos niños podrían haberse desarrollado de una manera más 
interesante si se los hubiese dejado solos se justifican sólo por la ignorancia de su historia; lo mismo 
ocurre con las quejas de quienes expresan que éste no esun “arte aborigen”. Los trabajos perte- 
necen a niños de sangre aborigen que saben tan poco de las formas artisticas de sus antepasados 
como de los dè los modernos o, en esta materja, de cualquier artiste de nuestra propia sociedad. 
No ee seve alert influidos que ninguno de su clase, con ojos para ver y oídos para ofr 
en un mundo de hombres blancos. Pero lo que ellos produjeron fue nt únii 

Ee a produj algo espontáneo y único en sí 


Agrega adernás que: 


Sólo puede decirse que en Australia no se ha visto nada de este tipo antes y que, a pesar de 
que tanta gente de sangre aborigen tiene inclinaciones artísticas, es dudoso que el fenómeno de 
Carrolup —una desusada combinación de circunstancias y una relación vital maestro-alumnos— 
vuelva a repetirse (1952, pág. 65). 


El experimento de Inglaterra tuvo lugar en el campamento de Whiteacre (Dunnett, 
1948), un campamento de evacuación del tiempo de la guerra donde funcionaba tam- 
bién una escuela para niños mayores y adolescentes. Durante los cinco años en que 
funcionó el campamento se sucedieron allí unos 900 varones, de a 200 por vez. Como 
parte de su experiencia escolar ordinaria todos estos niños recibían estimulantes expe- 
riencias en el arte gráfico, a cargo de una maestra que evidentemente les tenía afecto 
y que consideraba que el arte era enriquecedor, pues contribuía a adquirir sentido de 
libertad, autoseguridad y respeto por uno mismo. 

A esta maestra no le preocupaba el arte por el arte, sino el uso de éste como un 
medio para contribuir al enriquecimiento y al realce de la personalidad. Apreciaba los 
deseos naturales de los evacuados de hacer y poseer cosas propias, y los introdujo y los 
alentó en el uso de varias formas artísticas. Convenció a estos muchachos de que su 
trabajo era realmente arte, meritorio por derecho propio. Utilizando debates sobre las 
obras de los grandes artistas, combinó la apreciación artística con las experiencias en 
la producción. Estimuló el desarrollo del interés y el gusto individuales mediante la 
expresión libre de gustos y aversiones, aceptando como válidas todas las expresiones 
francas. Al ir ganando confianza, muchos de los niños desarrollaron, en efecto, prefe- 
rencias marcadas en modelos y diseños. Una vez liberados de la idea de que las concep- 
ciones visuales deben ser siempre imitativas, y libres también del temor de cometer 
errores, sus expresiones artísticas se volvieron felices, intensas y variadas. 

El experimento de Schaefer-Simmern en Nueva York (1948) se basó en una teoría 
del arte y de la educación artística desarrollada de manera mucho más clara y explí- 
cita. Pero al igual que la experiencia de Whiteacre, se basó también en la suposición de 
que la capacidad artística es un atributo natural de todos los seres humanos. Emplean- 
do una de las teorías de la autoexpresión, con la debida consideración al estímulo de 
las concepciones únicas e individuales, el experimento de Schaefer-Simmern obtuvo 
sorprendentes resultados con adolescentes y adultos deficientes mentales” y con un 
grupo de «adolescentes delincuentes. En este estudio, como en las experiencias de 
Carrolup y Whiteacre, las pruebas señalan los efectos enriquecedores de las experien- 
cias satisfactorias y continuadas con los medios artísticos. Schaefer-Simmern hace 
hincapié en que a medida que el individuo logra aumentar la confianza en sí mismo y 
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se libera de nociones preconcebidas, sus productos artísticos mejoran y exhiben 
despliegue de Gestalten o pautas de expresión gráfica. Estas pautas, según opina Sch 
efer-Simmern, son intrínsecas del proceso psicológico por medio del cual los conce 
tos visuales se traducen en dibujos; su despliegue sigue tendencias de desarrollo bi 
definidas. . f 
En las tres experiencias consideradas aparecen ciertos elementos comunes que po: 
drían resumirse así: 


1. Los niños tienen generalmente once, doce o más años? : 

2. Hay un maestro que cree firmemente en la eficacia del arte como medio pé 
el enriquecimiento y el desarrollo de la personalidad. 

3. Este maestro cree también, con igual firmeza, casi apasionadamente, en 
potencial de los niños para la bondad y el crecimiento. See 

4. Estos maestros inducen en los niños una intensa experiencia del ambiente,. 
es directa y concreta, pero que está también un paso alejada de la sensación y perc 
cién inmediatas. Las experiencias concretas se convierten, de alguna manera, en imé 

i verbales. fr: 

lee de Whiteacre, por ejemplo, Ruth Dunnett incitó a los niños: 
coleccionar piedras y otros objetos naturales, a los que luego examinaban, comparab 
y contrastaban, seleccionaban y clasificaban de muchas maneras diferentes. Carozos d 
frutas, huevos, bellotas, hojas, pedazos de corteza y objetos similares eran todos ob 
to de estudio. Estos estudios fueron perfeccionados por el manejo, la comparació! 
la discusión sobre los materiales, La comparación y la selección acentuaron los atrib u 
tos de la forma, el color, la textura y demás, pero destacaron, además, las generaliza 
aan el experimento australiano, el matrimonio White llevó a los niños a muci 
paseos por pleno campo, impulsándolos a observar los detalles de los árboles, los n 
males y las plantas y, al regreso, a intentar dibujar las cosas que habían visto, en po 
y situaciones diferentes. Ambos experimentos pusieron el acento sobre las com 
ciones entre los niños en las que exponían sus experiencias y hablaban sobre las cosa 
que habían visto o que habían recolectado. - - 2 

5. El niño llega a ver su expresión artística como un medio de transmitir su 
riencia original, de carácter emocional y cognitivo. oe 

6. Los niños trabajan intensamente con los medios artísticos. g 

Deben efectuar muchos dibujos, muchas pinturas, trabajar mucho con arcilla, a fi 
de adaptar la mano a las herramientas y de explorar las posibilidades propias del mi 

7. La instrucción en las técnicas llega relativamente tarde, sólo después que 
niños han tenido claras experiencias perceptivas y cognitivas y han arroll 
deseo de comunicar estas experiencias. Las técnicas se convierten entonces en auxi 
res de esta comunicación. së 

En el estudio australiano, el supervisor, en sus raras visitas a las escuela de o 
chaparrales, solía hacer unas pocas sugerencias específicas con respecto a la téci 
o proveía de nuevos materiales con los que trabajar, brindando sólo una o dos pi 
bras sobre su manejo. En el campamento de Whiteacre, los propios niños comenza 
a discutir sobre los usos técnicos de la perspectiva, el equilibrio, la línea, el 


a j ircunstancia importante para el desarrollo artístico 
El autor considera que ésta es una circunstal e ) 
expresivo resultante. La mayoría de los niños estaban próximos al final, o ya lo habían pasado, d 
período en ol que el dibujo es primordialmente caligráfico. 
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etcétera, a medida que experimentaban con los materjales. La maestra siempre siguió la 
iniciativa de los niños, haciendo alguna sugerencia, dirigiendo sus exploraciones 
mediante alguna pregunta, mostrándoles uno o dos métodos para resolver algún pro- 
blema individual sólo después que el niño hubiese verbalizado su problema y sus ten- 
tativas de resolverlo. Dice la señorita Dunnett: “Los muchachos estaban siempre 
descubriendo detalles técnicos sobre el dibujo y la pintura, y a medida que fue pasan- 
do el tiempo pedían cada vez más instrucciones y las absorbían ávidamente” (Dun- 
nett, 1948, pág. 36). 

En el experimento de Whiteacre se mantuvo el interés y se alentó la experimenta- 
ción haciendo que los niños probaran primero con un medio, luego con otro, retor- 
nando a veces a experiencias anteriores para explorarlas más a fondo. La maestra diri- 
gía, permitiendo sólo una libertad restringida en la elección de un medio por vez, 
pero procurando que la experiencia variara de continuo. 

8. Los niños aprenden la técnica entre sí y también del maestro. 


Es interesante observar que Schaefer-Simmern saca a la luz una sorprendente simi- 
litud de pautas en sus sujetos, lo que interpreta como un modo evolutivo de expresión 
inherente a los procesos del “concebir visual’’. Se ha señalado también que los alum- 
nos de un entusiasta maestro de artes muestran con frecuencia un “estilo” homogé- 
neo e identificable, incluso cuando no se enseñó, conscientemente, la técnica, Este 
“estilo” aparece en las obras de muchos de los niños australianos sobre los que ilus- 
tra el libro de Mary Miller; aparentemente aprendieron los modos de expresión entre 
sí, por cuanto su maestro no dibujaba. Los trabajos de los niños de Whiteacre, al igual 
que los de los alumnos de Viktor Lowenfeld, exhiben una gran variedad de efectos. 
Pero quizás este hecho del estilo reconocible sea menos importante que el hecho de 
que un maestro entusiasta e inspirado logre que los niños crean en sí mismos y en sus 
aptitudes para comunicarse a través del dibujo, liberándose de los restrictivos concep- 
tos de la reproducción pictórica. 


RESUMEN 


Cualquier exposición sobre la psicología de los dibujos infantiles estaría incom- 
pleta si no incluyera alguna referencia a los estudios que consideran al arte infantil en 
u generalidad. El arte gráfico ha sido concebido como representativo o ilustrativo, 
interpretativo o expresivo y abstracto o, en cierto sentido, decorativo. El arte es, 
por lo tanto, complejo y sirve a diferentes funciones y motivos. Desde el punto de vista 
psicológico, debe examinarse el arte en constructos de la experiencia; la teoría conduc- 
lista parece en este momento inadecuada para abordar plenamente el fenómeno del 
arte. 

Los estudios sobre el uso que realizan los niños del color, la línea, el espacio, 
la superficie y sus interrelaciones —estructura, forma, proporción, equilibrio, simetría 
y diseño— muestran tendencias progresivas a medida que los niños dominan la mecá- 
nica del medio y los procesos perceptivos y cognitivos necesarios para la conceptuali- 

ación, 'La destreza en el uso de estos elementos formales se logra mediante aprendi- 
rajes muy complejos. Totalmente aparte de la instrucción específica, hay convergen- 
clas y tendencias discernibles en el trabajo de los niños. 

Los estudios que hacen uso de los análisis factoriales demuestran que las evalua- 
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ciones detalladas y analíticas de los dibujos se pueden explicar en función de un 
mero limitado de factores generales. Uno de éstos es, evidentemente, un factor d 
edad o madurez; a otros se los puede describir como eq! librio o arreglo, calidad 
línea o el trazo, estilo o calidad estética o artística, y movimiento o ritmo. Exis 
pruebas, además, de que hacia la adolescencia estos factores se han agrupado lo’ 
ciente como para sugerir que algunos niños siguen, de algún modo reconocible, ui 
otra de las tres funciones principales servidas por el arte. Hay obras realistas o natt 
listas, obras expresivas y obras que revelan un elevado grado de destreza y son, 
mordialmente, estéticas. Un cuarto tipo "primitivo" representa posiblemente las obra 
de aquellos que no han pasado de las primeras y más imperfectas representaciones 

La educación artística ha hecho hincapié en las consecuencias psicológicas de alen 
tar los trabajos libres e imaginativos. Tres “experimentos” sobre educación artíst ` 
aunque bastante diferentes en su orientación teórica, revelan una convergencia 
características. Todos tuvieron como sujetos a niños mayores o adolescentes anim 
dos por maestros entusiastas. Estos maestros acentuaron la importancia de la ob 
vación directa y de la experiencia sensoria con el ambiente, estimulando las mani; 
laciones motrices y perceptivas y la verbalización de las percepciones. Los mi 
destacaron el valor de que cada niño re-cree, a su modo, su experiencia percep 
a través del medio artístico. Impulsaron la práctica intensa y al avanzar el proc 
fe sumaron la enseñanza de la técnica sólo como modo de ayudar a cada niño a re 
ver sus problemas particulares. En este proceso, los niños aprendieron mediant 
tanteos y también uno del otro y del maestro. Los tres proyectos dan cuenta de 
iberacién” de la expresión afectiva y de la intensificación del desarrollo de la pe 
nalidad. 


CAPITULO 12 


RESUMEN Y CONCLUSIONES 


Este libro ha examinado las direcciones que ha tomado la investigación sobre los 
dibujos infantiles, ha informado asimismo sobre un programa de investigación de los 
dibujos como medidas de la madurez intelectual y ha reseñado las principales posicio- 
nes teóricas relacionadas con una psicología de los dibujos infantiles, 

El estudio de los dibujos de los niños ha seguido durante largo tiempo la tradición 
descriptiva. Las etapas en estos dibujos están ahora bastante bien delineadas. El dibujo 
de la forma humana, en particular el de la figura masculina, revela el progreso en los 
conceptos infantiles de un modo tal que puede obtenerse un índice de la inclusión, 
por parte del niño, de detalles del cuerpo. Este Índice proporciona una medida de la 
madurez intelectual que se correlaciona sustancialmente con los tests de la llamada 
inteligencia general y se relaciona con la capacidad para el pensamiento abstracto. La 
correlación con las aptitudes estéticas, motrices, perceptivas o de rendimiento en los 
tests no es mayor que la que tiene con las aptitudes verbales o conceptuales. Los dibu- 
jos infantiles de la figura humana no parecen poseer tanto valor como medidas de los 
factores de interés, temperamento, afectivos o de personalidad; gran parte de la varian- 
cia parece responder a factores cognitivos y conceptuales. Quienes persistentemente 
buscan señales de la vida afectiva de los niños en sus dibujos pueden haber subestima- 
do la importancia de la cognición en el desarrollo y la integración de la personalidad. 
Se ha demostrado que los dibujos nos informan sobre el componente intelectual, 
conceptual, de la personalidad. 


CONTRIBUCIONES A ESTA INVESTIGACION 


Los estudios específicos sobre los que se ha dado cuenta en este libro han demos- 
trado que: 


1. La figura humana sigue siendo un tema favorito de dibujo entre los niños, que 
se esfuerzan por representarla tal como aparece visualmente. 


2. Ha sido posible derivar una escala para el dibujo de una mujer paralela a la esca- 
la del dibujo de un hombre. 


a. Las escalas se ofrecen sobre la base de una puntuación, con tablas para su 
conversión a puntajes estándar con una media de 100 y una desviación 
estándar de 15. 
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b. La intercorrelación de ambas escalas está algo por debajo de la confia 
dad de cualquiera de las escalas sola. 


c. La figura femenina está más “vinculada con la cultura” y tal vez 
estereotipada que la masculina y es también menos susceptible a la i 
pretación individual. Esta conclusión concuerda con la suposición de Good 
nough en su estudio anterior. 


. No es posible extender la escala hacia arriba en la edad como índice de las 
mas aptitudes que mide en los niños de cuatro a catorce años. 


a. Una gran cantidad de pruebas suministradas por la bibliografía y por 
estudio apoyan la hipótesis de que el realismo visual y la autocrítica a 
para desalentar los esfuerzos representativos de los niños en el dibujo. 


b. Los puntajes individuales dejan de mostrar el incremento con la 
comienzos de la pubertad; algunos incluso acusan una merma con la 
los quince años. Esta merma se produce cuando los niños pierden punta 
por intentar técnicas “de croquis” para sugerir más que retratar un rasg 


. Contra lo que afirman muchos estudios anteriores, las niñas de las cultul 
occidentales se desempeñan mejor que los varones en el test del dibujo de | 
figura humana. Es difícil decir si se ha producido un verdadero cambio en él 
dibujo en las culturas occidentales durante los últimos 50 6 60 años. Este 
bio puede reflejar cambios educacionales y culturales, 


a. Esta diferencia existe en mayor grado en la escala del dibujo de una muji 
que en la del dibujo de un hombre. 


b. En ambas escalas existen ciertos items en los que las niñas sobresalen. 
otros en los que sobresalen los varones. 


c. Hay ciertos rasgos que cada uno de los sexos maneja en un “estilo” d 
rente. 


. En comparación con los datos de estandarización de 1926, los niños de 
ejecutan muchos de los ítems del test en un nivel considerablemente superior. 
La razón de esto no resulta evidente a primera vista. 


. Las influencias educativas son importantes en la formulación y modificación 
de los esquemas básicos que los niños adoptan cuando dibujan la figura huma: 
na. Esto sugiere que en realidad existen peculiaridades o pautas culturale 
así como diferencias relacionadas con el sexo, y que éstas reflejan probabl 
mente influencias visuales generales y también pictóricas. { 

. El dibujo de sí mismo tal vez sea más útil para el estudio de los factores psico 
lógicos no intelectuales. Aunque este dibujo ha sido evaluado menos compli 
tamente, es impresión de este autor que sus dimensiones generales siguen las 
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líneas establecidas por el dibujo de un hombre o el de una mujer. Sin embargo, 
los niños procuran, cada vez más con la edad, representar rasgos juveniles e 
idiosincrásicos. En otras palabras, procuran presentarse a sí mismos como apa- 
recen característicamente vestidos, con sus posesiones favoritas, etcétera. 


8. Se han desarrollado y estandarizado las escalas cualitativas para una rápida y 
adecuada puntuación de los dibujos de un hombre y de una mujer. Estas escalas 
no son medidas tan sensibles del desarrollo como lo son las escalas de puntos, 
especialmente después de los ocho o nueve años. Además, las escalas cualita- 
tivas tienden a magnificar las diferencias entre los sexos observadas en las esca- 
las de puntos. 


PSICOLOGIA DESCRIPTIVA DEL DIBUJO 


A partir de una reseña y síntesis de la bibliografía dedicada a la investigación, es 
posible extraer algunas conclusiones y propuestas generales con relación a la psicología 
de los dibujos infantiles. Aunque la mayor parte de la bibliografía es descriptiva y 
empírica, y aunque muy pocos escritores han reconocido la teoría sistemática, pueden 
discernirse las principales posiciones teóricas contendientes. A lo largo de toda esta 
extensa reseña se ha observado que el enfoque analítico rivaliza con el punto de vista 
global u organísmico. El primero aparece fundamentalmente en los trabajos de inves- 
tigación descriptivos y teóricos; el segundo en algunos trabajos teóricos, pero sobre 
todo en la teoría del arte y de la educación artística y en los estudios clínicos e inter- 
pretativos de la personalidad. En general, parece que el método analítico ha producido 
resultados más fructíferos y ha construido la bibliografía más notable desde el punto 
de vista científico. Esta bibliografía ha establecido con firmeza las principales inter- 
correlaciones psicológicas de los dibujos infantiles en el área de los conceptos y los pro- 
cesos cognitivos. Los enfoques globales e interpretativos, sin embargo, han llamado la 
atención hacia problemas persistentes que los analíticamente inclinados han tendido 
a ignorar. Además los enfoques globales han destacado la complejidad del proceso de 
dibujar y su relación esencial con la madurez del niño. Así, han catalizado, corregido y 
devuelto a la investigación al nivel de los fenómenos observados. 

De igual modo, varias exposiciones divergen sobre la consideración de las necesi- 
dades que satisface el acto de dibujar: comunicación de ideas, expresión de un senti- 
miento íntimo o de estados afectivos, o la expresión de una satisfacción más abstracta, 
puramente estética en el uso del color, la línea, el volumen, el espacio y la superficie. 
Una vez más, según la posición teórica o práctica que se sustente y los detalles de la 
conducta en el dibujo a los que se atienda, se podrán encontrar pruebas para cualquier 
posición. Si el psicólogo es académico o evolucionista, es probable que considere al 
dibujo por su contenido cognitivo. Si está interesado en el desarrollo y las desviaciones 
de la personalidad, si es clínico o terapeuta o educador artístico, posiblemente estará a 
favor de la hipótesis de la expresión emocional. Si está interesado en la estética y en 
los aspectos más abstractos del pensamiento humano, puede poner de relieve la satis- 
facción estética abstracta en su interpretación del arte. 

En realidad, el dibujo parece satisfacer todos estos motivos. A cualquier edad, 
aparecen elementos de todos estos motivos en los dibujos infantiles, però la importan- 
cia relativa va cambiando con el desarrollo, El niño de muy corta edad parece obtener 
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una inmensa satisfacción, en su mayor parte de naturaleza afectiva, de la expre 
motriz contenida en el garabateo y el dibujo. Después, durante un corto lapso, 
dedor de los seis o siete años, suele aparecer un interés por la forma y el modelo co 
tales. Sin embargo, el dibujo se va volviendo cada vez más una forma de lenguaje, ul 
manera de expresar conceptos e ideas. Es, por lo tanto, una forma de caligrafía, U 
clase de escritura muy trabajada y estilizada. Al mismo tiempo, sin embargo, el niño 

hace cada vez más experto en el manejo de la línea, el volumen y el espacio y en | 
interrelación de éstos para producir la estructura, la forma, la proporción, el equil 
brio y el diseño en sus dibujos de objetos conocidos. En efecto, está descubriendo | 
técnicas del arte gráfico. Pero en esta época sus dibujos expresan, primordial t 
la creciente complejidad de sus conceptos sobre los objetos concretos y sus inti 
laciones. 


Al aumentar su destreza en la comunicación verbal, y su dependencia de ella, | 
aspecto caligráfico de sus dibujos tiende a ser desplazado. La mayoría de los niños ¢ 
mienzan a depender de tal manera de las técnicas verbales, a ser tan conscientes del el 


cionados a este criterio, que terminan por abandonar el dibujo. 

Por lo general, los educadores reconocen, y también deploran, este estado de co 
que se produce en el período final de la infancia. Una cantidad de prominentes edi 
dores en el campo del arte han demostrado de diversas maneras la posibilidad de red 
cir la tendencia a la autocrítica y de reforzar la satisfacción que producen las exp 
siones motrices, emocionales y también conceptuales, de modo que el arte gráfico: 
otras formas artísticas puedan convertirse en una expresión satisfactoria para niño 
y adultos. Es posible que sólo en estas circunstancias el dibujo sirva, de manera pre 
minante, a una función netamente estética. Este efecto, sin embargo, requiere U 
considerable esfuerzo y exige el dominio de una cantidad de habilidades complej 
Además, la destreza en el uso creativo de la forma, la proporción, el equilibrio, la sil 
tría y el diseño probablemente requieren también la clase de conceptos suma 
abstractos que no aparecen sino hasta la adolescencia. 


Todos los que estudian los dibujos de los niños reconocen la existencia de ra 
evolutivos diferentes en el proceso del dibujo, Quienes han descrito las sucesivas etap 
en la representación de la figura humana distinguen, de modo invariable, las misr 
etapas o etapas muy parecidas. Los niños adoptan mecanismos similares para retrati 
la figura humana aproximadamente a la misma edad. Algunos expertos en la e 
piensan que estas etapas son el resultado de límites impuestos por la naturaleza 
niño. Un niño está limitado por la etapa actual de su desarrollo cognitivo y concep: 
y no puede conseguir resultados más complejos que aquellos que representa, O) 
piensan las etapas como fases necesarias en la organización sucesiva de una resput 
compleja, por lo que el niño debe dominar una etapa antes de pasar a la siguiente. 


Esta última noción de las etapas sucesivas es la que ha demostrado ser más 
cinante desde un punto de vista psicológico. Algunos piensan que existe un despli 
de pautas intrínsecas y que este proceso, con sólo saber interpretarlo, nos puede + 
lar mucho más sobre la mente infantil en evolución. Este era, más o menos, el punti 
de vista predominante en el pasado. Una opinión más contemporánea considera quí 
las etapas infantiles del dibujo representan fases sucesivas en su consecución de concer 
tos complejos y en su descubrimiento y dominio de las intrincadas técnicas para d 
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near estos conceptos dentro de las limitaciomes del medio, lápiz común o crayones, 
sobre una superficie plana. 


ETAPAS EN LOS DIBUJOS INFANTILES 


En realidad, pueden discernirse tres etapas muy amplias en las que el dibujo parece 
cumplir con varias funciones bastante diferentes desde el punto de vista psicológico. 
Existe una fase muy temprana, en la que el placer consiste primordialmente en trazar 
marcas sobre un papel; estas marcas van asumiendo gradualmente forma y carácter. 
El interés del niño está menos en lo que consigue que en el acto de producir efectos. 
Esta es la etapa tan claramente reconocida en los bebés y también en los monos supe- 
riores. 

La fase general siguiente consiste en el dibujo imitativo o reproductor. En ésta, 
el niño va obteniendo de modo progresivo los conceptos necesarios para representar 
la figura humana tal como se le aparece ante la vista. Las etapas sucesivas de esta fase 
general en el dibujo describen una progresión en la madurez conceptual, basada en la 
creciente diferenciación y en la organización de los detalles. Esta fase general del dibu- 
jo presencia también la obtención e incorporación de conceptos cada vez más comple- 
jos, de modo que los dibujos en este período se convierten en un índice simple pero 
claramente definido de la complejidad cognitiva. 

La tercera amplia fase no es tan frecuente en el desarrollo individual. Esta fase, 
al parecer, es la del uso de los elementos gráficos de acuerdo con las técnicas aprendi- 
das y los principios del diseño, la disposición, el equilibrio y demás, para producir 
efectos estéticamente placenteros y también para comunicarse conceptualmente con 
los demás. Esta etapa incluye el desarrollo del arte como “ilusión” en el sentido de 
Gombrich. Es en esta etapa en la que se pueden lograr verdaderos efectos estéticos, en 
la que se puede obtener una profunda satisfacción tanto en el proceso de producción 
como en el producto logrado. Esta etapa puede incluir también audaces experimentos 
con el uso de la línea, la forma y el diseño. 

La mayor parte de las autoridades en la materia reconocen también que el progre- 
so del niño a través de las etapas puede verse en los esquemas que utiliza para repre- 
sentar la figura humana. El esquema es un modo característico de retratar la forma 
humana mediante el énfasis sobre determinadas formas y elementos; cambia con el 
desarrollo y el aprendizaje. Dentro del trabajo individual del niño también se identifi- 
ca un esquema característico. Algunos expertos prefieren encontrar un simbolismo uni- 
versal en las obras de los niños, que representan ideas o verdades a las que no pueden 
llegar cognitivamente pero que surgen del inconsciente individual o racial. Quien esto 
escribe no ha encontrado ninguna prueba determinada que sustente este punto de vis- 
ta, al menos en el trabajo experimental. Otros opinan que este simbolismo está deter- 
minado por la cultura. Los estudios interculturales muestran, sin embargo, que la cul- 
tura determina, de modo preponderante, los aspectos periféricos o de elaboración de 
los esquemas, los que ejercen mayor influencia a fines de la infancia que a comienzos 
de ella. El esquema general parece estar determinado por procesos psicológicos, per- 
cepción y conceptualización de la forma humana, que son similares en las distintas 
culturas. 

Todos los expertos admiten que en la adolescencia acontece algo que, para la 
mayoría dé los niños, pone fin al dibujo representativo. Algunos creen ver en este cese 
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pruebas de crecientes conflictos psicológicos y de motivación, especialmente con 
respecto al sexo y al cuerpo. Otros atribuyen esta terminación al predominio cada vez 
mayor del lenguaje para delinear ventajosamente el contenido cognitivo o los concep 
tos. Y aun otros señalan la aptitud cada vez mayor del niño para juzgar su dibujo co 
una conceptualización y una representación de la realidad visual y también su auto 
tica de la técnica, en continuo aumento. Para la primera posición existen muy poe 
pruebas positivas y sí algunas negativas. Hay algunas pruebas psicológicas y socia 
para la segunda. Para la tercera posición, existen persuasivas pruebas psicológicas d 
que cuando la representación visual asume un significado excesivo, como ocurre en UN 
sociedad tecnológica con su acento sobre las ilustraciones y los diagramas, el niño: 
vuelve notablemente consciente de la imagen fotográfica o visual, crece su al 
tica y termina por abandonar el dibujo, a menos que sea capaz de dominar las técni: 
para lograr los efectos que él comprende y desea obtener. 

Todas las autoridades en la materia reconocen, además de los esquemas cal 
rísticos ya expuestos, la existencia de rasgos únicos o individuales en el trabajo del 
niños. Lo que varía es la importancia que atribuyen a este hecho. Algunos perciben. 
estas variaciones individuales testimonios de los intereses y actitudes propias de cad 
niño. Otros les asignan un profundo significado emocional. La posición que parece 
plausible reconoce estas variaciones individuales como un adorno sobre un nú 
central de significado que depende de los aprendizajes perceptivo-conceptuales. 


DIFERENCIACION ENTRE LOS ENFOQUES TEORICOS 


Como se ha señalado, todos los esfuerzos científicos para describir el proceso d 
dibujo o para desarrollar una teoría psicológica sobre la conducta en el dibujo han 
sistido en su carácter representativo, es decir, como expresión de conceptos o contents 
dos cognitivos. Es en el momento de definir cómo nacen los conceptos y de qué 
ra los dibujos los reflejan cuando se produce una separación tajante. 

Los investigadores influidos por la teoría guestáltica tienden a percibir en los dibue 
jos infantiles los mismos principios que pautan la percepción visual. Existe una ord 
nación jerárquica de figura y fondo, y dentro de las figuras se produce una acción d 
pautado que sigue las leyes dinámicas de la psicología guestáltica. La organización 
entre los elementos aparece de continuo y termina por dominarlos, A medida que 
niño madura, esta organización llega a incluir más y más elementos y a expr 
relaciones cada vez más complejas entre éstos, pero la forma, la calidad y la organ! 
ción son ineludibles. 

Puesto que las primeras percepciones están limitadas a atributos simples y pot 
tes de los objetos y del campo visual, la representación pictórica en los niños de corta: 
edad es simple y esquemática. Dado que en todas partes la percepción obedece a la 
mismas leyes psicológicas, el dibujo de esquemas es similar, tanto entre los niños cor 
entre las culturas. Al irse diferenciando las percepciones, los conceptos se van elaborat 
do y los dibujos se hacen menos esquemáticos y visualmente más correctos, desde 
punto de vista de un adulto. Las diferencias entre los niños en la representación de 
forma humana comienza a aparecer en estos conceptos más elaborados; las diferet 
cias culturales aparecen también a medida que los conceptos comienzan a incluir 
características de este tipo, como la vestimenta, por ejemplo. Pero en cualquier nivel, 
el dibujo representa genuinamente la percepción y la concepción del niño. 
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Debe reconocerse que estas ideas globales han predominado durante largo tiempo 
en las exposiciones sobre arte y dibujo. Sin embargo, la preferencia (en las descrip- 
ciones de la conducta infantil en el dibujo) por el lenguaje global de estas teorías puede 
provenir tanto del deseo de abarcar actividades complejas lo más breve y simplemente 
posible, sin una descripción intrincada de todas las contingencias en un fenómeno 
sumamente variable, como de una predilección intelectual por los principios gues- 
tálticos como tales. El uso de estos términos de manera descriptiva, además, ha sido 
posiblemente un obstáculo para descripciones más analíticas que podrían haber deja- 
do al descubierto otros principios de organización. Los conceptos analíticos han tenido 
gran autoridad en la ciencia y, aunque quizás utilizados con menor frecuencia en el 
estudio de los dibujos infantiles, han demostrado, no obstante, su poder con respecto 
a la técnica del dibujo de un hombre y su interpretación. 

Los investigadores enrolados en los constructos del asociacionismo, el condicio- 
namiento y, más recientemente, la teoría conductista, han analizado la formación de 
conceptos en función de la asociación de elementos perceptivos con respuestas conduc- 
tales. Mediante un aprendizaje diferencial, que a menudo requiere la experiencia repe- 
tida (es decir, los ensayos”), un determinado estímulo se vincula con una respuesta 
determinada. Cuando el organismo responde a estímulos que se asemejan fielmente al 
estímulo inicialmente efectivo, algunos teóricos del aprendizaje hablan de generali- 
zación de estímulos. En cierto sentido, la formación de conceptos podría considerarse 
como una forma de generalización de estímulos; el continuo a lo largo del cual el est/- 
mulo, aprehendido cognitivamente, se generaliza y se convierte en concepto. 

Otros teóricos, sin embargo, objetan el concepto de generalización de estímulos, 
sosteniendo que “generalización” es simplemente la ausencia de diferenciación. En este 
caso los estímulos que ocasionan la.respuesta no han sido plenamente discernidos o 
diferenciados, Esta situación de estímulo indiferenciado, aprehendido cognitivamente, 
es un concepto amplio; una vez que ha sido discriminado o diferenciado, aparecen 
conceptos o subconceptos nuevos. En el aprendizaje de conceptos, los componentes 
verbales, u otros componentes simbólicos, toman su lugar en las cadenas de estímulos 
y respuestas. 

Aunque estas ideas presenten algunas dificultades lógicas, puede considerarse que 
el proceso de aprendizaje —el nexo de elementos de conducta con estímulos por medio 
de la repetición contigua, la acción de suscitar y la recompensa, o emisión y refuerzo—, 
tomado durante un tiempo, es progresivo y produce estructuras más complejas. En 
estos términos, el análisis de los dibujos se convierte en la vinculación de unidades per- 
ceptivo-motrices (conceptos) con otras unidades perceptivo-motrices (marcas sobre un 
papel). En este proceso ocurre, sin lugar a dudas, una clase de auto-corrección median- 
te la observación de los efectos, y también son importantes los refuerzos provistos 
por los adultos y por otros niños. Los conceptos se amplían por medio de la inclusión 
en la clase conceptual de ejemplos adicionales provenientes de nuevas experiencias en 
las que se disciernen elementos similares. Los conceptos se hacen más precisos median- 
te la subdivisión de la clase conceptual de acuerdo con alguna dimensión recién dife- 
renciada de elementos variables. 

El que un objeto de la experiencia común sea retratado por niños de edades suce- 
sivas (y por consiguiente de mayor experiencia) de modo tal que se puede graduar o 
clasificar, prueba que el concepto implicado se modifica de manera sistemática con el 
aumento de experiencia. El desarrollo de conceptos no es puramente fortuito, puesto 
que el ambiente y sus refuerzos no son casuales. Los niños adquieren conceptos social- 


244 REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 
mente, en un mundo de conceptos existentes. En estos términos es posible trazar 
continuo de experiencia perceptivo-motriz partiendo de los garabatos del mono, pasan 
do por el trabajo de la criatura humana de muy corta edad, para llegar al arte de log 
niños mayores. y 

Suele advertirse que el investigador se siente tentado a favorecer uno u otro 
estos dos modos, el global o el asociacionista, según sus propios supuestos, los fe 
menos que desea “explicar” y las dimensiones del producto o la conducta en el dib 
que ha decidido estudiar. Esta es una solución demasiado simplista; todos los fe 
menos observados e informados con confiabilidad deberían ser susceptibles de un 
sobria explicación. Los últimos progresos en la investigación y la teoría acerca de) 
percepción ofrecen una posible solución. 


DIBUJO Y DESARROLLO PERCEPTIVO-CONCEPTUAL 


La teoría de Hebb sobre la organización de la conducta parece llenar un 
entre los enfoques asociacionistas y globales, Su punto de vista reconoce tipos ' 
pranos” y “tardíos” de aprendizaje y suministra una base neurológica para 
La diferencia no es tanto de clase como de nivel de complejidad de la organizació 
neural. El primero se forma de pormenores y se lo describe de manera más adecui 
mediante términos asociacionistas. El segundo incorpora la percepción y el re o 
cimiento de pautas y recurre más generosamente a los conceptos que evocan la teori 
del campo. Los dibujos del niño reflejan tanto sus comprensiones como sus percepcio 
nes, y su comprensión se basa en su acumulación y organización de los elementos d 
las respuestas aprendidas. 

Puede utilizarse la aplicación que hace Eleanor Gibson de los conceptos de la 
ría de la información a la percepción para demostrar de qué manera la formación d 
conceptos actúa como un proceso de examen de hipótesis, de ensayo y de correcció 
Después de lograr la percepción de los objetivos, el niño discierne entre semejanza 
y diferencias en los atributos más destacados de los objetos en su experiencia. 
principio, el discernimiento y el reconocimiento abarcan la totalidad del sensorio 
pero, con la edad, dependen más y más de los receptores de la distancia, especialmente 
de la vista. Las formas lingüísticas, cada vez más a su disposición, le permiten “codifi 
car” estos atributos y así asignar los objetos a clases. De esta manera, se forman lo 
conceptos. Un objeto nuevo, cuyas propiedades puede suponerse satisfacen los 
mentos de una clase, se percibe y examina en relación con esta clase. Se lo incluye 
o excluye, o se cambia el concepto de clase, según la información correctiva prove: 
niente de las manipulaciones de la persona o de otra gente que actúa como medi: 
de las normas culturales. Este proceso se extiende y modifica a medida que el ni 
amplía su acopio de conceptos probados. Maneja clases más vastas y abstractas y 
neja también más subclases, al ir distinguiendo más atributos de los objetos y al come 
zar a tratar las relaciones entre los objetos así como los rasgos atributivos de ésto 
El proceso es una continua interacción entre el sistema de conceptos que la persona 
ha formado y el sistema que es su ambiente social y cultural. É 

Los estudios sobre el razonamiento infantil (por ejemplo, el de Vinacke, 195; 
muestran que los niños utilizan, en todas las edades, la inducción y la deducción, 
que la inducción es relativamente más común en la infancia, en tanto que la deducció 
es más característica de adolescentes y adultos. La formación de conceptos compren- 
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de el discernimiento y abstracción de los atributos y la generalización en clases, proce- 
sos que se encuentran en el razonamiento inductivo, La deducción, un proceso más 
“maduro”, hablando desde el punto de vista del desarrollo, exige un acopio de concep- 
tos de funcionamiento y de generalizaciones a partir de los cuales puedan realizarse 
determinadas inferencias. Probablemente resulte significativo el que los dibujos espon- 
táneos de los niños, que parecen reflejar la formación de conceptos, correspondan 
a aquellas edades en que la inducción es relativamente el modo de razonamiento más 
importante. Los dibujos espontáneos declinan al ir los niños aumentando de manera 
progresiva su capacidad para el pensamiento deductivo. Se ha observado que Piaget 
atribuía las operaciones concretas a los años de la infancia, y las formales (lógicas) 
a los de la adolescencia, una distinción que, evidentemente, es equiparable a la que he- 
mos estado refiriendo con respecto al razonamiento. 

Este conjunto de constructos parece describir cómo dibujan los niños la figura hu- 
mana y también explicar los esquemas y las secuencias del desarrollo de manera tan 
adecuada como cualesquiera otros constructos y términos teóricos ya propuestos. 
Estos constructos se equiparan con las diferenciaciones hechas por otros en relación 
con los modos de razonamiento infantil. Lo que se necesita ahora son experimentos 
basados en las diferentes teorías descritas. La creación de modos de manipular la expe- 
riencia según las hipótesis formuladas por la teoría pondrá a prueba la ingeniosidad de 
los experimentadores. 


POSIBLES ENFOQUES EXPERIMENTALES 


En el pasado, la variación experimental se lograba mediante la selección de casos en 
los que se podía suponer que las experiencias acumulativas de aprendizaje eran bastan- 
te diferentes a lo largo de una o dos dimensiones designadas del aprendizaje. Por ejem- 
plo, se han comparado niños retardados, normales y superdotados de la misma edad 
cronológica. Se compararon niños de inteligencia similar pero que habían tenido, 
durante algunos meses, maestros bastante diferentes en sus intereses artísticos y en la 
importancia que asignaban a la enseñanza. También se compararon varones y niñas, 
sobre la base de que en alguna forma sutil y compleja el proceso de socialización es 
diferente para ambos sexos. Y se compararon individuos normales con sujetos emocio- 
nalmente perturbados. En un grado menor, se trazó también la comparación entre 
niños de culturas marcadamente diferentes. Por lo tanto, los estudios esencialmente 
descriptivos de los dibujos han compendiado los efectos sobre los conceptos (con fre- 
cuencia mal definidos) de la prolongada repetición de tal o cual dimensión general de 
la experiencia modificada por los muchos rasgos, incontrolados pero correlacionados, 
del aprendizaje y el ambiente. 

Puede razonablemente suponerse que algunos, si no muchos, determinantes deci- 
sivos de la organización del dibujo son consecuencia de una prolongada estimulación. 
Esta es la conclusión lógica de los cambios ordenados aunque lentos que se describen 
en los diferentes estudios del desarrollo. Otros determinantes pueden ser los ‘‘descu- 
brimientos”, tanto en la percepción como en la técnica del dibujo, que permiten emer- 
ger una modificación nueva pero importante del concepto, Es en este punto que el 
ingenio metodológico y teórico puede consentir un avance más rápido. Si un efecto 
depende de muchas pruebas, aparte del mero paso del tiempo y de los hipotéticos cam- 
bios de la estructura central, será difícil demostrar este efecto de manera experimen- 
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tal. Para ello, los niños deberán trabajar en sólo una tarea. Si un efecto depende di 
advertir una relación diferente entre los aspectos del concepto, se le puede mo: 
esta relación al niño (es decir, se le “enseña””) y es posible entonces observar lo: 
tos consiguientes en su ejecución del dibujo. 

Por ejemplo, las formas visuales “faltas de sentido” y "plenas de sentido” 
construirse como estímulos y conceptos desarrollados experimentalmente, ambos ct 
y sin “nombres” verbales que los definan. Se puede pedir a los niños que los reprodu; 
can gráficamente bajo condiciones estipuladas. Es incluso posible, con pr a 
cuidadosamente seleccionados sobre la base de la posible cooperación paterna, cont 


cantidad y la clase de estimulación pictórica, la clase y cantidad de práctica de dibuje 
En cualquier caso, deben probarse diseños para investigación a fin de procurar perí 
dos prolongados de práctica, así como someter a prueba los efectos más inmedi 
Muchos de los fenómenos que se describen en la bibliografía son, sin duda, el re 
tado del ''sobreaprendizaje” tan característico de la experiencia común de los ni 
a diferencia de los experimentos de laboratorio. 


LOS DIBUJOS INFANTILES COMO FORMAS ARTÍSTICAS 


Como se ha señalado varias veces, quien esto escribe ha debido dirigirse repeti 
damente a la bibliografía y a los conceptos sobre el arte y la educación artística en $ 
larga peregrinación a lo largo de los dibujos infantiles. Aunque no hemos hecho de esti 
punto el foco central de un estudio cuantitativo, permitasenos algunas observacion 
finales sobre el controvertido tema de si los dibujos de los niños tienen o no vala 
artístico. Debe distinguirse primero entre niños con genuinas experiencias estétici 
(que en verdad las tienen) y el mérito estético que se puede asignar a sus productos 
el dibujo (lo que con frecuencia ha sido cuestionado). Debemos distinguir tambiél 
entre un criterio de mérito diferente de la representación y el criterio de la habi 
© destreza en la “ilusión”, que constituye, según Gombrich, la médula del arte 
presentativo. 

Según las normas de nuestros días, el arte gráfico puede, por cierto, abarcar 
más que los estándares de la tradición representativa, que parecieron llegar a su punt 
culminante hace casi un siglo. En consecuencia, las obras infantiles, inmaduras o pri 
mitivas cuando se las juzga según los cánones desarrollados de estas tradiciones 
sentativas, pueden expresar mérito artístico si se las juzga según otros criterios 
piados. Los niños, al menos en nuestra cultura, no parecen desarrollar por sí mis 
conciencia de estos criterios. Actitudes fuertemente afectivas de “gustos” o “avel 
nes” actúan en ellos, y las expresiones de preferencia no guiadas parecen favorecer el 
realismo visual de la tradición representativa. Este hecho hace que la educación artís- 
tica de los niños mayores y los jóvenes adolescentes sea tan crucial y determina co 
frecuencia si van a continuar o no experimentando placer en el dibujo. 

Finalmente, parece que la capacidad gráfica, cualquiera sea el estándar con que 
la juzgue, no se desarrolla a menos que el individuo se encuentre en un ambiente soci 
y educacional que otorgue. considerable importancia al dibujo según ese estándar y 
estimule al individuo a alcanzarlo. La técnica puede y debe aprenderse, si es que 
individuo ha de continuar creciendo en su esfuerzo gráfico pasada la infancia. Se careci 
del trabajo experimental necesario para saber cuánta práctica y qué motivacior 
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permiten que los niños mayores desarrollen una ejecución de alta calidad en sus dibu- 
¡os. Algunos, de hecho, creen que existen elementos “innatos” imprescindibles para 
una capacidad gráfica superior. Sin embargo, como Goodenough lo señaló ya hace 
tiempo, en los niños de corta edad no puede discernirse la aptitud gráfica que logra di- 
bujos representativos de mérito estético o artístico, ésta aparece sólo después que cier- 
tos procesos psicológicos (cognitivos) han seguido su curso y el niño ha dominado las 
técnicas adecuadas al medio. 

Casi lo mismo puede decirse sobre las tradiciones del arte gráfico, menos la figura- 
tiva. El impresionismo, el cubismo, el bidimensionalismo, etcétera, requieren también 
técnicas y conceptos complejos que deben adquirirse sólo después que la expresión 
del crecimiento visual y la conciencia conceptual del niño hayan recorrido cierto 
camino. El descubrimiento de estas técnicas y conceptos, sea en la tradición repre- 
sentativa o de acuerdo con la teoría del arte más reciente, parece estar mucho más 
allá de las posibilidades de una exploración infantil, sin apoyo exterior alguno, con los 
materiales de dibujo. Estas técnicas, como parece demostrar la historia del arte, han 
sido elaboradas, lenta y casi penosamente, por individuos maduros y con suma expe- 
riencia. 

Como Mursell (1950) lo ha señalado en su análisis de la respuesta estética, ““debe- 
ría considerarse la destreza en cualquier arte como un refinamiento del insight” (pág. 
189). Insight y comprensión suponen, por cierto, un cuerpo adecuado de conceptos; 
éstos pueden requerir una variada experiencia y un largo período de aprendizaje. Por 
consiguiente, aunque el estudio psicológico de los dibujos infantiles conduce al estudio 
del arte gráfico, los dos enfoques son diferentes tanto en el proceso como en las 
metas. En la mayoría de las culturas evolucionadas las fuerzas tendientes a la forma- 
ción de conceptos y criterios visuales para la evaluación del dibujo que se inducen en 
el niño son abrumadoras. Deben dominarse estas materias antes de que el arte pueda 
convertirse en el vehículo de los conceptos más abstractos y complejos de la estética. 
Es inevitable recordar la distinción de Hebb entre aprendizaje temprano y tardío. 
Sin embargo, podemos ver en los dibujos infantiles el origen y el desarrollo, en una 
forma rudimentaria, de los procesos sobre los que más tarde probablemente se cons- 
truirán conceptos y rendimientos estéticos más complejos. 


SEGUNDA PARTE 


MANUAL DEL TEST 


ADMINISTRACION DEL TEST 


El Test del dibujo de la figura humana de Goodenough-Harris puede adminis- 
trarse a los niños individual o colectivamente utilizando en la práctica las mismas ins- 
trucciones. Tanto los preescolares como los niños bajo estudio clínico deben ser exami- 
nados de manera individual. Los niños de jardín de infantes y los alumnos de los pri- 
meros grados de la escuela primaria, en cambio, pueden ser examinados colectivamen- 
te con buenos resultados, siempre que esté presente un asistente para ayudar a los 
niños que tengan alguna dificultad para seguir las instrucciones. Aunque por lo general 
estos niños pueden ya escribir sus nombres con letras de imprenta, el examinador o el 
maestro de la clase debe completar el resto de la información contenida en la primera 
página del cuadernillo del test. 

Los exámenes individuales deben estar siempre seguidos de algún interrogatorio 
informal a fin de clarificar cualquier aspecto ambiguo del dibujo. El examinador debe 
comenzar diciendo: “Háblame sobre tu dibujo”. Durante todo el período de interro- 
gatorio. el examinador debe procurar captar las intenciones del niño al ejecutar el 
dibujo y debe evitar efectuar conjeturas o sugerencias directas. Por ejemplo, si el 
niño no identifica espontáneamente una parte ambigua de sus dibujos, el examinador 
puede preguntarle (señalándolo): “¿Qué podrá ser esto?” Deberán registrarse las res- 
puestas del niño y escribirse directamente sobre el dibujo la identificación que haga de 
las partes. 

Deberá proveerse a cada niño de un lápiz y un cuadernillo del test! . No deben uti- 
lizarse crayones. Lo mejor es un lápiz común número 2 6 2H, Cuide que láminas y 
libros sean dejados de lado para disminuir cualquier probabilidad de copia. 

Haga que el niño llene primero la información que se le pide en la cubierta del cua- 
dernillo del test. En el caso de niños que están todavía en los primeros grados de la 
primaria es mejor pedirles que completen un ítem por vez de manera colectiva, bajo la 
dirección del examinador, como sigue: 


Donde dice “Nombre”, escribe tu nombre en letra de imprenta. Escribe tu primer 
nombre y después tu apellido. 


Traza un círculo alrededor de una de estas palabras: “Varón” o “Niña”, para 
mostrar si eres un varón o una niña. 


1 Publicado por Harcourt, Brace & World, Inc., Nueva York. 
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blen hacia atrás de modo que el espacio para el primer dibujo, y sólo para el primer 
bujo, quede a la vista, Ahora diga: 


que los niños doblen la página de modo que quede ante ellos el espacio para el 
do dibujo. Entonces diga: 


prodigalidad para que mantengan el interés. Luego demuéstreles cómo doblar las hi 
jas a fin de que los dos dibujos completados queden dentro y el espacio para el ter 
dibujo quede hacia arriba. Ahora diga: q 


REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


Escribe el nombre de tu escuela. 


Donde dice “Fecha del dibujo” pon la fecha de hoy. Hoy es . . . 


Donde dice “Grado”, pon tu grado en la escuela, (Con los grupos, diga: Este 
. grado.) 


Donde dice “Edad”, escribe cuántos años tienes ahora. 


Escucha con cuidado: ¿Cuándo naciste? Donde dice “Fecha de nacimient 
escribe primero el mes de tu cumpleaños y luego el día del mes. ¿Es el 14 den 
viembre o el 2 de enero? Escribe la-fecha que sea. Después pon el año en q 
naciste. ¿Lo sabes? Si lo sabes, ponlo, si no, deja el espacio en blanco. (Ob 
ción: Las fechas de nacimiento deben siempre ser controladas con los registi 
oficiales. Las edades deben tomarse de acuerdo con el mes más próximo.) 


Ahora, donde dice “Ocupación paterna”, escribe lo que hace tu papá para g 
se la vida. DÍ lo que hace, no sólo dónde trabaja. Por ejemplo “Es dueño deu 
granja y trabaja en ella”, “es capataz en la fábrica de autos Fiat”, o “maneja | 
máquinas en los talleres de moldes Williams”. Escribe exactamente la y 
trabajo que hace. 


Cuando los niños hayan terminado de llenar los datos de la hoja, haga que lad 


Voy a pedirles hoy que hagan para mí tres dibujos. Los haremos de a uno 
vez. En esta primera página quiero que hagan la figura de un hombre. H 

mejor dibujo que puedan; tómense su tiempo y trabajen con mucho cuid 
Quiero ver cómo los varones y las niñas de la escuela . . 
... . « « » pueden hacerlo tan bien como 5 los le otras e 
Háganlos con entusiasmo y verán qué buenos dibujos pueden hacer. A: 
de hacer todo el hombre, no sólo la cabeza y los hombros. 


Una vez que hayan completado los dibujos, diga algunas palabras de elogio y 


Esta vez quiero que hagan la figura de una mujer, no simplemente la cabeza 
hombros. (Observación: con niños muy pequeños es más apropiado decir: 
figura de una mujer, de una mamá.) 


Cuando este dibujo esté terminado, haláguenlos nuevamente, esta vez con 


Este dibujo debe ser el de alguien a quien ustedes conocen muy bien, así qu 
ser el mejor de todos. Quiero que cada uno de ustedes haga un dibujo de sí mit 


MANUAL DEL TEST 263 
de cuerpo entero, no sólo la cara. Tal vez mo lo sepan pero a muchos de los más 
grandes artistas les gustaba hacer sus propios retratos, y éstos figuran a menudo 
entre sus cuadros mejores y más famosos. Así que esmérense y que este último sea 
el mejor dibujo de los tres, 


Debe darse a los niños de menos de ocho o nueve años un breve período de des- 
canso entre el segundo y el tercer dibujo. Pida a los niños que dejen los lápices a un 
lado, que extiendan los brazos y flexionen los dedos, para relajar la tensión impuesta 
por la concentración y el esfuerzo. 

Mientras los niños dibujan, pasee alrededor de la habitación y estimule a aquellos 
que son lentos o que parecen tener dificultades, diciéndoles: “Estos dibujos son 
excelentes; ustedes niños y niñas están haciéndolos muy bien”. No efectúe comenta- 
rios adversos o críticas ni tampoco dé sugerencias. Si algún niño desea escribir algo 
sobre su dibujo, puede hacerlo al pie de la página. 

Si los niños le piden más instrucciones, como por ejemplo si el hombre está 
haciendo algo específico, como trabajar o correr, diga: “Haz lo que te parezca mejor”. 
Evite responder "er" 'no”* u ofrecer cualquier nueva directiva específica a los niños. 

No está nunca de más recalcar la extrema importancia de evitar hacer cualquier 
clase de sugerencia. El examinador debe refrenarse de hacer observaciones que puedan 
influir sobre la índole del dibujo. Debe cuidar también que las sugerencias no proven- 
gan de los demás niños. Estos no deben exhibir sus dibujos para que se los admire o 
se hagan comentarios. Los niños de corta edad suelen acompañar sus dibujos con algún 
comentario al pasar, del tipo de: "Voy a ponerle a mi hombre un sombrero de solda- 
do”, o “el mío es un hombre grande, grande”. Un firme pero amable. “nadie debe 
hablar sobre su dibujo ahora. Esperen hasta que todos hayan terminado”, solucionará, 
por lo general, estos casos sin afectar el interés general ni suprimir el entusiasmo del 
niño por su tarea. 

No hay límite para el test, pero los niños pequeños rara vez demoran más de 10 
6 15 minutos con los tres dibujos, Si uno o dos niños son más lentos que el resto, es 
mejor recoger los papeles de los que han terminado y dejarlos continuar con sus tareas 
comunes mientras los más lentos terminan. 

En los grupos de más edad, alrededor del quinto o sexto grado, puede ser nece- 
sario ofrecer un gran aliento a algunos niños que dirán que no pueden realizar la tarea. 
En estos grupos puede ser también conveniente decir: 


Tienen que hacer tres dibujos, uno en cada una de las tres páginas de este cuader- 
nillo. Cuando hayan terminado un dibujo pasen al siguiente, hasta terminar los tres. 


En este caso, es mejor contar con dos examinadores que puedan caminar por la 
habitación hablando con aquellos niños que parezcan renuentes a emprender el tra- 
bajo. 

Deben tenerse en cuenta las-siguientes circunstancias especiales: 1) alguno de los 
niños puede arruinar su dibujo y querer empezar de nuevo. En este caso debe.dársele 
un cuadernillo nuevo y dejarlo que vuelva a intentarlo. Todos estos casos deben ano- 
tarse en el margen del cuadernillo una vez que el niño haya concluido la tarea, 2) 
Después de segundo grado (rara vez antes), algún niño puede dibujar un busto sola- 
mente, Cuando es evidente que ésta ha sido su intención debe dársele un nuevo cuader- 
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nillo y decirsele: “Dibuja todo el hombre”. Deben guardarse ambos dibujos para po 
rior comparación. 


INSTRUCCIONES GENERALES PARA LA EVALUACION 
SEGUN LAS ESCALAS DE PUNTOS 


La evaluación del test puede estar a cargo de cualquier persona capaz de 
fielmente instrucciones. Aprender a evaluar no es difícil, pero requiere estudio, 
cia y la voluntad de seguir las instrucciones al pie de la letra. Jamás será sufici 
todo lo que se diga con respecto a lo imperativo de un cuidadoso estudio de 
Manual si los resultados han de tener algún valor. Con la práctica, se ganará con: e 
blemente tanto en velocidad como en exactitud. La persona experta puede evaluar 
6 30 dibujos en una hora, aunque un principiante puede no llegar a ocmpletar más de 
cinco en ese mismo tiempo. oe i 

Dado que para la evaluación de algunos {tems se requiere un juicio subjetivi 
no puede esperarse una concordancia perfecta entre dos puntajes. En la prácti 
sin embargo, la concordancia suele ser bastante elevada. (Véase capítulo 5 para 
estudios entre evaluadores.) En los (tems más subjetivos, un evaluador tendrá que desa 
rrollar sus propias normas y reducir el “error fortuito” en su puntaj . Ha de introduc 
sin embargo, un pequeño “error constante” con respecto al juicio de otro evalua 

Deberán seguirse estas instrucciones generales: y ? 

1. Para aprender a evaluar la escala del dibujo de un hombre, estudie con much 
detenimiento los dibujos ilustrativos de las páginas 279 - 284 de este Manual. Lea 
requisitos para el puntaje de los diferentes ítems de la escala en las páginas 259 - 27% 
Observe en las ilustraciones si se ha otorgado puntaje al aspecto en consideració 
fije mentalmente con claridad los principios que norman la evaluación. Una vez q 
haya comprendido bien estos principios, pase a los dibujos de las páginas 285 - 28 

ique el puntaje independiente. 

7 REECH See Së estudiarse la sección dedicada a los requisitos 
puntaje de la escala del dibujo de una mujer, páginas 291 e 309. Pueden utiliza 
como práctica los dibujos de la figura femenina de las páginas 92 - 99 del capítu 
4. (El puntaje aceptado de estos dibujos aparece en el Apéndice.) a i 

El evaluador deberá remitirse a las secciones dedicadas a las instrucciones. pé 
la evaluación cuando tenga cualquier duda. Incluso después de una considerable e: KP 
riencia, de tanto en tanto es necesario volver a estudiar algún punto, ya que existe 
tendencia a reinterpretar algunos Ítems, en especial aquellos que permiten un ug 
más subjetivo. q 

2. De acuerdo con las normas de este Manual se evalúa cada ftem como aprobad 
o reprobado. Cada “aprobado” se asigna 1 punto y no se otorgan medios puntos. 
puntaje bruto es la suma de todos estos puntos asignados, y es el que se usa para: 
contrar el puntaje estándar en las tablas apropiadas. 

3. El trabajo se simplifica mucho si se emplea el cuadernillo o formulario 
dar del test. En él hay espacios junto a cada dibujo para registrar el puntaje. ApunteW 
signo “más” o una “contraseña” para cada ítem aprobado; utilice un “cero” para cé 
ítem reprobado. Este registro hace posible volver a controlar los puntajes punto p 
punto, un procedimiento que es siempre ventajoso cuando se utilizan evaluador 
inexpertos. Garantiza también que no se omitan ítems en el puntaje. 
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4. En las páginas 290 - 310 de este Manual se incluye una Guía abreviada de 
puntaje especial para cada una de las escalas de puntos. Estas guías sirven sólo para el 
uso de evaluadores expertos. Después de adquirir una razonable práctica, los números 
y las frases que sirven de señales contenidos en la Guía pueden bastar; la referencia 
continua a las detalladas instrucciones para la evaluación se hace así innecesaria. 

5. En la práctica, el examinador puede encontrarse ante dibujos a los que le es 
imposible asignar un puntaje. De acuerdo con los estudios de estandarización, estos 
dibujos excesivamente raros se producen a lo sumo una o dos veces cada mil casos des- 
pués de los cinco años. Cuando se encuentren casos como éstos, conviene interrogar 
a los niños en forma individual para obtener sus propias explicaciones sobre sus dibu- 
jos. Con frecuencia, rasgos que parecen insólitos reflejan simplemente la inhabilidad 
del niño para reflejar sus ideas con claridad. 

Goodenough designó como "clase A" a aquellos dibujos en los que no puede 
reconocerse el tema. Esta es su descripción: 


En los dibujos de esta clase no se puede reconocer el tema, El único puntaje total posible es 
0 6 1. Si el dibujo consiste simplemente de garabatos sin intención ni control. . . [véase fig. 512 el 
puntaje es O. Si las líneas están algo controladas y parecen haber sido dirigidas en cierta medida 
por el niño, el puntaje es 1. Los dibujos de este tipo exhiben con gran frecuencia la forma aproxi- 
mada de un cuadrado, un triángulo o un círculo trazados de manera muy rudimentaria. Con no 
poca frecuencia, en un solo dibujo aparecen varias de estas formas. . . [fig. 52]. Si un dibujo de esta 
clase contiene muchos detalles, es siempre conveniente llamar al niño para que lo explique, pues 
a veces ocurre que el dibujo en cuestión pertenece más a la clase B que a la A. La figura. . . [53] es 
un ejemplo. 

Al interrogar al niño sobre su dibujo, deberá tenerse gran cuidado en evitar sugerir la respues- 
ta esperada, Asegúrese de haber ganado su confianza'antes de hacer preguntas directas. Entonces, 
después de elogiar su dibujo, dígale: "Ahora, háblame de tu dibujo. ¿Qué son todas estas cosas que 
has hecho?” Si esto no provoca una respuesta, señale uno de los ‘tems y pregúntele en un tono 
alentador: "¿Qué es esto?" Si todavía no es capaz de responder, o si, como ocurre con frecuencia, 
designa sucesivamente a cada una de las partes como “un hombre” deberá computarse el dibujo 
como de clase A; pero si, por el contrario, menciona las diferentes partes de manera lógica, deberá 
«valuárselo de acuerdo con les normas dadas para la clase B3(1926, págs. 90-91). 


6. La hoja superior del cuadernillo estándar provee de espacio suficiente para re- 
yistrar los puntajes brutos, los equivalentes de puntajes estándar, los rangos de percen- 
tiles y los puntajes estándar promediados, que representan una estimación combinada 
de la madurez intelectual! del niño. No es permisible combinar puntajes parciales selec- 
cionados de dos dibujos para obtener el puntaje total; tampoco lo es combinar los pun- 
tajes de los mejores rasgos de dos dibujos. Deben obtenerse primero los puntajes bru- 
tos totales para cada dibujo por separado. 

7. Varios aspectos cualitativos de los dibujos, tales como la presión del lápiz, la 
ubicación en la página, el tamaño y las borraduras no se toman en cuenta para la eva- 
luación, pero sí se los debe observar. A falta de otras pruebas, es mejor interpretar las 
borraduras como signo de insatisfacción del niño con su trabajo y no como evidencia 
de inseguridad personal o autoinsatistacción. Prácticamente todos los niños en algún 


2 Los números de las figuras que aparecen entre corchetes se refieren a los correspondientes a 
uste libro. 


3 Los dibujos de la “clase B” de Goodenough incluyen todos aquellos que, pueden recono- 
verse como tentativas de representar la figura humana, no importa cuan imperfectamente. La figu- 
1a 54 es un ejemplo de esto. 


AX 
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FIG. 51. Hombre, por un varón, edad: 4-2. Clase A. Puntaje bruto O; puntaje están- 
dar 55 o menos; rango de percentiles 1. 


FIG. 52. Hombre, por una niña, edad: 4-2. Clase A. Puntaje bruto 1; puntaje están- 
dar 62; rango de percentiles 1. 


Fic. 51 


FIG. 53. Hombre, por un varón, edad: 4-11. Clase B. Puntaje bruto 6; puntaje están- 
dar 83; rango de percentiles 13. 
Items asignados: 4, 5,9, 11, 24,55. 


FIG. 54. Hombre, por una niña, edad: 5-0. Puntaje bruto 8; puntaje estándar 73; 
rango de percentiles 4. 
Items asignados: 4, 9, 30, 35, 39, 46, 47, 53. 


Fic. 53 
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momento borran y vuelven a dibujar algún rasgo del dibujo, en especial los ni , 
mayores, que son más críticos con su trabajo. Algunos niños borran y vuelven a d 
jar mucho, y es probable que en estos casos el puntaje obtenido sea una subestima 
de su madurez intelectual real. 


USOS DEL TEST DEL DIBUJO DE LA FIGURA HUMANA 


Aunque casi cualquier adulto puede aprender a evaluar dibujos con razo 
precisión, es necesario contar con una capacitación psicológica para entender 
cuadamente los resultados. Esta formación debe incluir, por lo menos, cursos de 
terciario sobre estadística y teoría de tests y medidas, así como prácticas supervi 
das en la administración y evaluación de diferentes tests psicológicos. Además, al 
aumentando la experiencia del examinador en el empleo de una variedad de 
también aumentará su comprensión de las posibilidades y limitaciones de determi 
dos tests. Su propia investigación con tests y el estudio de las investigaciones publica 
das contribuirá de manera sustancial a esta comprensión, i 

Este test no produce un puntaje idéntico al Cl derivado de un test de intelige 
individual bien administrado. Aunque la correlación entre el resultado de un test di 
inteligencia individual y el puntaje del Test de Goodenough-Harris es bastante sit 
ficativo en el caso de los niños de entre cinco y diez años, el examinador no debe 
se engañar. Cuando deban adoptarse decisiones fundamentales con respecto a 
niños, tal como la ubicación en clases especiales o la provisión de ayuda financi 
deberá hacerse uso de medidas psicológicas más completas y exactas. Correspot 
en esa circunstancia, recurrir a uno o más tests de inteligencia individual adminis 
dos por un psicólogo diplomado. Los resultados del Test del dibujo de la figura hi 
na pueden emplearse para seleccionar a aquellos niños que deberían recibir atención 
más cuidadosa. Este test puede proporcionar importantes pruebas adicionales con rt 
pecto a casos graves de retardo conceptual e intelectual. 

El psicólogo puede utilizar el Test del dibujo de la figura humana para obtener uni 
impresión inicial del nivel general de aptitudes de un niño pequeño. Dado que a! 
mayoría de los niños les gusta dibujar, puede emplearse este test para ganarse la 
peración del niño, con vistas a tareas más complejas. El psicólogo puede desear for 
se alguna idea sobre las potencialidades de un niño sordo al que no se puede examii 
mediante los acostumbrados tests verbales. Los antropólogos y los psicólogos han 
lizado este test para lograr un índice imperfecto del desarrollo mental de niños para lo 
que no se dispone de tests estandarizados de modo adecuado. Sin embargo, como 
señaló en el capítulo 8, estos resultados pueden estar atenuados en un grado qui 
aún no se conoce por la carencia de experiencias educativas de los niños. 

Una maestra de escuela primaria que desee organizar rápidamente a los niños dí 
acuerdo con su madurez intelectual puede hacer uso de la escala cualitativa, aunqué 
obtendría un ordenamiento más exacto si empleara la escala de puntos. Median’ 
cualquiera de las escalas puede llegar a equivocarse con respecto a un cierto número. di 
niños en su grupo, pero si es una observadora alerta y comprende los diferentes si 
de la madurez intelectual y conceptual, rápidamente corregirá estos errores inicial 
Algunos resultados del test que subestiman la capacidad de un niño se deben a la fa 
de cuidado, la motivación inadecuada o la falta de interés del propio niño. Una prop 
ción algo mayor de medidas del test que se diferencian entre sí se deben muy prob 


MANUAL DEL TEST 259 
blemente a diferencias en las pautas de aptitudes. En estos casos la diferencia entre 
E resultados Ka test Réi es el producto de una circunstancia momentánea sino una 
ferencia “real”, una diferencia que no i j 
Ee q permite que las correlaciones entre tests 

Con frecuencia, los psicólogos formulan juicios sobre los niños basados en las dis- 
crepancias entre los puntajes de los tests, especialmente cuando éstos se diferencian en 
su tipo de contenido. Cuando se da una variedad de tests, algunas veces se considera 
que las diferencias en la excepcionalidad relativa entre test y test para cualquier niño 
determinado indican “pautas” de capacidad o incluso sugieren la operación de caracte- 
rísticas especiales de la personalidad. El Test del dibujo de la figura humana se presta 
de modo especial a este parecer por cuanto su contenido es muy diferente del de los 
acostumbrados tests de inteligencia. 

Como ya se ha señalado antes en este mismo libro, las discrepancias entre evalua- 
dores, consideradas como “pautas” del test, son de valor dudoso. La investigación de- 
muestra, con frecuencia, que muchas hipótesis relacionadas con estos usos no están 
comprobadas, aun cuando las interpretaciones han sido hechas por psicólogos bien 
entrenados. Por ejemplo, se piensa que los niños con graves lesiones cerebrales pueden 
rendir mucho menos en el Test del dibujo de la figura humana que en una medida de 
vocabulario bien estandarizada. Este podría ser el caso en verdad, pero no invariable- 
mente. Sólo una persona plenamente familiarizada con las peculiaridades de determi- 
nados tests y consciente de las excentricidades de la medida psicológica en general 
debería procurar interpretar las discrepancias entre el puntaje en el Test del dibujo 
de la figura humana y cualquier otro test de capacidad mental. 

En los últimos años se ha observado una tendencia a interpretar los dibujos in- 
fantiles sobre la base de su “creatividad”, de intereses especiales o de problemas o 
conflictos psicológicos profundos. La bibliografía especializada, reseñada en el capí- 
tulo 3, demuestra que no hay en realidad una base confirmada para este uso de los 
dibujos infantiles. Antes bien, como las pruebas incluidas en este libro lo demuestran 
ampliamente, el dibujo del niño refleja sus conceptos, que crecen con su nivel mental 
su experiencia y su conocimiento. En consecuencia, es mejor utilizar el Test de Goo- 
de como medida de la madurez intelectual, y no se lo debe utilizar con 

s fines. 


REQUISITOS PARA LA PUNTUACION DE LA ESCALA 
DEL DIBUJO DE UN HOMBRE 


ITEM DESCRIPCION 


1. Presencia de cabeza Cualquier método claro de representar la cabeza. La 
sola indicación de las facciones sin el contorno de la 
cabeza no se asigna el punto. 

Cualquier indicación clara del cuello como algo dife- 
renciado de la cabeza y el tronco, La mera yuxtaposi- 
ción de cabeza y tronco no se asigna el punto. 
Contorno del cuello como continuación de la cabeza, 
del tronco o de ambos. La línea del cuello debe “fluir” 
dentro de la línea de la cabeza o de la línea del tronco, 


2. Presencia de cuello 


3. Cuello, dos dimensiones 


d Presencia de ojos 


6. Detalle de los ojos: 
pupila 


7. Detalle de los ojos: 
proporción 


8. Detalle de los ojos: 
mirada 
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El cuello interpuesto como un pilar entre la cab 

el tronco no se asigna el punto, a menos que la int 

ción hubiese sido mostrar una definida: continuid 

entre el cuello y la cabeza o el tronco o ambos, ya sel 

mediante la inclusión del cuello de una prenda d 

vestir o curvando las líneas. 
1 punto 


RQ ZK 
We 


Deben estar representados uno o ambos ojos. Cualqui 
método es ctorio. Un solo rasgo indefinido 
como se encuentra a veces en los dibujos de los nii 
muy pequeños, se asigna el punto. 


5 


Representación de cejas, de pestañas o de 
Cualquier indicación clara de la pupila o el iris di 
renciada del contorno general del ojo. Deben apart 
cer ambas pupilas si se ven los dos ojos. D 
La dimensión horizontal del ojo debe ser mayor qu 
la vertical. Si ambos ojos están representados, los do} 
deberán satisfacer este requisito; si sólo uno es visi 
ble, bastará con ése. Algunas veces en dibujos de pe 
fil de un grado superior el ojo aparece en perspecti 
En estos dibujos cualquier forma triangular que 
aproxime a los siguientes ejemplos se asigna el pu 


1 punto 
> > 


Frente: Debe ser evidente que los ojos están mira 
No debe existir convergencia o divergencia de las do 
pupilas, sea horizontal o verticalmente. 


1 punto 
<> 


9. Presencia de nariz 


10. Nariz: dos dimensiones 


11. Presencia de boca 
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Perfil: Los ojos deben estar representados como en el 
punto anterior o, si se ha mantenido la forma alrren- 
drada común, la pupila debe ester ubicada hacia el 
frente del ojo y no en el centro. El puntaje debe ser 
estricto. 
Cualquier método claro de representación. En “perfi- 
les mixtos”, la evaluación es positiva aunque haya 
dos narices. 
Frente: Asigne un punto a todas las tentativas de repre- 
sentar la nariz en dos dimensiones, cuando el puente 
sea más largo que el ancho de la base o de la punta. 
1 punto 


YULI db Aen 


0 puntos 


|| Awe vy 


e jae 


Perfil: Asigne un punto a todas las tentativas imper- 
fectas de representar la nariz de perfil, siempre que la 
punta o la base hayan sido representadas de alguna 
manera. No asigne punto a un simple “botón”. 

1 punto 


(455, 
ome if 


Cualquier representación clara. 


12. Labios, dos dimensiones Frente: Representación clara de los dos labios. 


1 punto 


e ez e LA 


Perfil: 
1 punto 


Et. S 


13. 


14. 


15. 
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Ka Se z E 


Nariz y labios en Otórguese un punto adicional cuando se aprue 

dos dimensiones los ítems 10 y 12. Véanse los items anteriore 

relación con las formas aceptadas. 

Representación de Frente: Deben estar presentes ambos ojos y la b 

frente y barbilla y existir suficiente espacio arriba de los ojos como | 
representar la frente; también debe haberlo d 

la boca para representar la barbilla. La evaluación: 

ser bastante generosa. Cuando el cuello es continuac 

del rostro, es importante la ubicación de la boca 

respecto al estrechamiento de la parte inferior de 

cabeza. Los bocetos ilustran la ubicación de la bo 

1 punto O puntos 


Representación de Frente: El modelado de la barbilla debe estar indica 
barbilla; clara de alguna manera, ya sea mediante una línea ct 
diferenciación entre la debajo de la boca o del labio, o mediante la pur 
barbilla y el labio inferior mentón indicada por medio de un adecuado 
miento facial, o un punto o una línea ubicados debé 
de la boca y cerca del límite inferior del rostro. 
barba oscureciendo el mentón no se asigna pul ta 


barbilla “en punta” para asignarle un punto a 
ítem. Con mayor frecuencia se concede el punto en. 
perfiles. 

1 punto 


hey Items 15 y 16 
v Item 15 pero no 16 


Y Item 16 pero no 15 


16. Línea de la mandíbula 
indicada 


17. Puente de la nariz 


o 


MANUAL DEL TEST 263 


Frente: La línea de la mandíbula y la barbilla trazada 
a través del cuello pero no siguiendo uma forma cua- 
drada. El cuello debe ser lo suficientemente ancho y la 
barbilla estar dibujada de tal modo que la línea de la 
mandíbula forme un ángulo agudo bien definido con 
la línea del cuello. Evalúese estrictamente sobre la base 
de un simple rostro oval. 


TU WW 


ángulos agudos 
O puntos Ki VE) UI 


Perfil: La línea de la mandíbula se extiende hacia la 


S 


1 punto 
Frente: La nariz adecuadamente ubicada y modelada. 
La base de la nariz debe aparecer, como también la in- 
dicación de un puente recto. La ubicación de la por- 
ción superior del puente tiene gran importancia; debe 
extenderse hacia arriba hasta los ojos o entre ellos. 
El puente debe ser más estrecho que la base. 

1 punto 


TIF 


Ahssd er: H 


Perfil: Nariz en ángulo con el rostro, este ángulo debe 
ser aproximadamente de 35° a 45°. La separación de 
la nariz de la frente debe verse claramente en el ojo. 


18. Cabello I 
19. Cabello II 


20. Cabello III 


21. Cabello IV 
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ae 
ée 


Cualquier indicacién de cabello, aunque imp 
Cabello que no excede la circunferencia de la cé 
que es más que un simple garabato. Sin transpare 
a menos que sea evidente que se ha retratado 
hombre calvo. Una simple línea de cabello a tra 
cráneo en la que no se ha hecho la tentativa de so 
brearla para sugerir cabello no se asigna puntos. 
en cambio, se ha procurado dar la imagen de la sust 
cia o textura del cabello, incluso mediante un co 
no o con un pequeño sombreado, el ftem se a 
puntaje. 

1 punto 


Sie 
e o 


Cualquier intento de representar un corte o un Get 
do mediante el uso de patillas, un mechón de pé 
sobre la frente o la adecuación de la línea de base a\ 
“estilo de peinado”. Cuando se dibuja sombre 
asigne el punto si el cabello está indicado delan 
y también detrás de la oreja, o si la línea de cab 
en la nuca o sobre la frente sugiere algún peinad 
Cabello sombreado, para representar la raya o para 9 
gerir que ha sido peinado o cepillado, mediante If 
dirigidas. Jamás debe asignarse un punto al ítem 
si previamente no se lo ha asignado al (tem 20; se tral 
de un punto de “grado superior”, 1 


proporción y posición 


AAN 
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7 punto eA ER 


O puntos pa Ay ae 


Cualquier indicación de orejas. 

La medida vertical debe ser mayor que la horizontal. 
Las orejas deben estar ubicadas aproximadamente en 
el segundo tercio de la cabeza. 

Frente: La parte superior de la oreja tiene que estar 
separada de la línea de la cabeza, y ambas orejas 
deben extenderse desde la cabeza. 


AO 
C4 (4 


Perfil: Debe aparecer algún detalle, incluso un punto, 
para representar el conducto auditivo. El pabellón 
debe extenderse hacia la parte posterior de la cabeza. 
(Algunos niños, en especial los varones retardados, 
tienden a invertir esta posición dibujando la oreja con 
el pabellón hacia la cara. En estos dibujos nunca se 
asigna punto a este ítem.) 


1 punto 
23 
Dirección 


“*— dela mirada 


AY E 


0 puntos 


24. Presencia de dedos 


25, Representación del 
número correcto de 
dedos 


26. Detalles de los 
dedos correctos 


27. Representación de la 
oposición del pulgar 


REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


Cualquier modo de indicar los dedos, en forma ing 
pendiente de las manos o los brazos. En los dibujost 
los niños mayores, donde se observa una tend 
“esbozar”, asigne este punto toda vez que a 
alguna sugerencia de dedos. 
En ambas manos si se han representado las dos man 
Acuerde este punto en los dibujos " ‘abocetados’” k 
los niños mayores, aunque no puedan discernirse de 
nera definida los cinco dedos. 
No asigne puntos a los “garfios” ni a los “ ti 
La longitud de cada dedo debe ser Ge E 
yor que el ancho. En los dibujos bien realizados, 
la mano puede aparecer en perspectiva o do | 
dedos están indicados mediante un “esbozo”, cor 
el punto. Asígnelo también en aquellos casos en 
cuales, por estar la mano evidentemente apre 
sólo aparecen los nudillos o parte de los dedos. 
último ocurrirá sólo en los dibujos de alta calidad 
de hay un considerable uso de la perspectiva. 
Los dedos deben estar indicados con una clara di 
renciación entre el pulgar y los dedos restantes. 
evaluación debe ser muy estricta. Se asigna el punt 
uno de los dedos laterales es evidentemente más 
que cualquiera de los otros (compare especial 
con el meñique), o si el ángulo entre este dedo 

Índice es por lo menos dos veces mayor que el 
tente entre otros dos dedos cualesquiera, o si su pur 
de unión con la mano está claramente más próxil 
la muñeca que las uniones de los demás dedos. 
condiciones deben cumplirse en ambas manos ci 
las dos están representadas; una mano basta si 
ha dibujado mano. Los dedos deben estar p 
tes o indicados; la mano “enmitonada” no se asig 
puntos a menos que la figura esté indudable 
vestida con ropas invernales y use mitones. 

1 punto 


oe ca 


28. Presencia de manos 


29. Representación de la 
muñeca o el tobillo 


30. Presencia de brazos 


31. Hombros I 


MANUAL DEL TEST 267 


Cualquier representación de la mano, aparte de los 
dedos. Cuando se han representado los dedos tiene 
que quedar un espacio entre la base de éstos y el borde 
de la manga o el puño. Cuando no existe ningún puño, 
el brazo debe ensancharse de alguna manera para suge- 
rir la palma o el dorso de la mano como algo distinto 
de la muñeca. Esta característica debe aparecer en 
ambas manos si están las dos representadas. 
Punto límite 


Zi — 


La muñeca o el talón deben estar claramente indicados 

como algo distinto de la manga o el pantalón. Una 

línea a través de alguna de las extremidades para indi- 

car el extremo de la manga o del pantalón, aunque 

concede puntos en el ítem 55, no es suficiente aquí. 
1 punto 


dadh 
CALLES 


Cualquier representación clara de brazos. Los dedos 
solos no son suficientes, pero se concede el punto si se 
ha dejado suficiente espacio entre la base de los dedos 
y la parte del cuerpo a la que están unidos. El número 
de brazos también tiene que ser el correcto, excepto en 
los dibujos de perfil cuando un brazo sólo puede asig- 
narse el punto. 

Frente: Un cambio en la dirección del contorno de la 
parte superior del tronco que produzca un efecto de 
concavidad y no de convexidad. Este punto debe eva- 
luarse con bastante rigor. La forma elíptica común 
nunca se asigna el punto y es siempre negativa a menos 
que sea evidente que se la ha utilizado a modo de 
reconocimiento del brusco ensanche del tronco debajo 
del cuello producido por los omóplatos y las claví- 
culas. Un tronco perfectamente cuadrado o rectangu- 


32. Hombros I! 
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lar no concede el punto, a menos que las esquinas: 
redondeadas. 
1 punto 


O puntos 


ANTE 


Perfil: La evaluación debe ser algo más generosa ql 
en los dibujos de frente, puesto que es más dif 
representar los hombros de manera adecuada e 
posición de perfil. A este respecto, se deberá el 
por dibujo de perfil aquel en el cual tanto el tro 
como la cabeza están de perfil. Si las líneas que forma 
el contorno de la parte superior del tronco se desvía 
una hacia cada lado a partir de la base del cuello co 
para indicar la expansión del pecho, debe asigi 
el punto. 
Frente: La evaluación debe ser más estricta que en. 
ítem anterior. Los hombros tienen que guardar 
nuidad con el cuello y los brazos, la línea debe ser ca 
“cuadrada” y no inclinada. Si el brazo cuelga del ct 
po no debe faltar la axila. 
Perfil: La articulación del hombro en una posicil 
aproximadamente exacta. El brazo debe estar 
sentado por una línea doble. 

1 punto 


34, Representación de la 
articulación del codo 
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Frente: Los niños pequeños por lo general represen- 
tan los brazos rigidamente extendidos. Asigne un pun- 
to cuando por lo menos uno de los brazos cuelgue al 
costado del cuerpo, describiendo un ángulo de no más 
de 10° con el eje vertical del tronco, a menos que los 
brazos estén ocupados en alguna actividad definida, 
como podría ser el transportar algún objeto. Conceda 
el punto cuando las manos estén en los bolsillos, sobre 
las caderas o detrás de la espalda. 


1 punto 


10° o menos 


Perfil: Conceda el punto si las manos están ocupadas en 
una actividad definida o si la parte superior del brazo 
cuelga aunque el antebrazo esté extendido. 

Tiene que haber una flexión brusca (no una curva) 
aproximadamente en la mitad del brazo. Un brazo es 
suficiente. El modelado de la manga o los pliegues 
del doblez se asignan el punto. 


Frente: 

1 punto 
Perfil: 

1 punto 


BOY 
Sg 
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35. Presencia de piernas 


36. Cadera | (entrepierna) 


37, Cadera II 


38. Representación de la 
articulación de la 
rodilla 
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Cualquier método de representación que tenga la: 
intención de reproducir las piernas. El número del 
ser el correcto: dos en los dibujos de frente, unao i 
en los perfiles, Utilice el sentido común en lugar de U 
evaluación puramente arbitraria. Si hay sólo una p 
presente, pero se ha incluido un esbozo imperfect 
la entrepierna que demuestre claramente lo que el fi 
tiene en mente, conceda el punto al ítem. Por el 
trario, tres o más piernas, o una sola pierna sin ui 
plicación lógica se computan negativamente. En ca 
bio se computa positivamente una sola pierna co 
pies. Las piernas deben estar unidas a la figura, en € 
quier parte, 
Frente: Entrepierna indi , Lo más frecuente es q 
se la represente por medio de la unión de las |i 
internas de las piernas en el punto de articulació 
el cuerpo. (Los niños pequeños por lo general ubic 
las piernas lo más alejadas entre sí que les es pos 

y esto nunca se computa.) 

1 punto 


NY 


Perfil: Si sólo se ve Una pierna, tiene que haberse | 
delando la nalga. 
1 punto 


DA 


Cuando se superan los requisitos necesarios para gal 
el punto en el ítem anterior. El dibujo revela una id 
de la cadera superior a la necesaria para aprobar el 
previo, También se asignan este punto los ejemp 
b) y d) del ítem 36, no así los ejemplos a) y c). 

Debe haber, como en el caso del codo, una fl 
brusca (no una curva) aproximadamente en la 
de la pierna o, como se encuentra a veces en dibuj| 
muy alta calidad, un estrechamiento de la pier 


c) 


39. Pies l: cualquier 
indicación 


40. Pies Íl: proporciones 


41. Pies III: talón 
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este punto. Los pantalones largos hasta la rodilla no 
son suficientes. Los pliegues o el sombreado para indi- 
car la rodilla se computan positivamente. 

Cualquier medio de indicar los pies: dos pies en los 
dibujos de frente y uno o dos en los primitivos de 
perfil. Los niños pequeños pueden indicar los pies 
agregando dedos al extremo de la pierna, En este caso 
se le acuerda el punto. 

1 punto 


HLY 


Los pies y las piernas deben estar representados en dos 
proporciones. Los pies no deben tener la forma de un 
“palo de golf’; es decir, el largo del pie no debe exce- 
der del tercio de la longitud total de la pierna ni tam- 
poco ser menor que un décimo de ésta. El ítem se 
concede también en los dibujos de frente cuando: se 
representa al pie en perspectiva, más largo que ancho, 
siempre que el pie esté separado de alguna manera del 
resto de la pierna, y no se lo indique simplemente 
mediante una línea que la cruce. 

Frente: 

1 punto 


UYU UY 
"Hu y 


Cualquier clara representación del talón. En los dibu- 
jos de frente, asigne el ‘tem de modo arbitrario cuando 
el pie esté representado como se ve abajo, siempre que 
haya alguna demarcación entre el pie y la pierna. En 
los perfiles, debe estar indicado el empeine. 

, | punto 


Dr. o 
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42. Pies IV: perspectiva 


43. Pies V: detalle 


44, Unión de brazos y 
piernas | 


45. Unión de brazos y 
piernas Il 
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Tentativa de escorzo en un pie al menos. 
1 punto 


a 


O puntos 


Cualquier otro detalle como un acordonado, un la 
tiras o la suela del zapato indicada por medio de 
línea doble. 

Ambos brazos y ambas piernas unidas al tronco 
cualquier punto, o los brazos unidos al cuello o, en si 
defecto, a la unión de la cabeza con el tronco cuande 
el cuello está omitido. Si se ha omitido el tronco, el 
puntaje es siempre cero. Si las piernas están unidas | 
otra parte y no al tronco, aunque los brazos sí lo est 
el puntaje es cero. Si sólo se ve un brazo o una pieri 
sea en los dibujos de frente o en los de perfil, se deb 
conceder el punto sobre la base de que el miembro e 
representado. Si aparecen ambas piernas y ambos 
zos, los miembros de cada par deben estar unidos 
manera aproximadamente simétrica. Los brazos unit 
a las piernas tampoco se asignan el punto. 

Las piernas y los brazos deben estar unidos al tronco en 
el punto correcto. No conceda el punto si la unión d 
brazo ocupa la mitad o más del área del tronco 
cuello hasta la cintura). Cuando no se da la pres 
del cuello, los brazos deben estar positivamente uni 
a la parte superior del tronco. 


haberse indicado como hombros. La evaluación deb 
ser muy estricta, en especial en aquellos casos en q 
el (tem 31 es igual a cero. 

Perfil: No acuerde el punto si las dos líneas que d 
nean el brazo se extienden desde el contorno de la a 
palda o si el punto de unión llega hasta la base d 
cuello o queda por debajo del mayor ensanchamie 
de la línea del pecho. 


46. Presencia de tronco 


47. Tronco en proporción, 
dos dimensiones 


48. Proporción: cabeza | 


49. Proporción: 
cabeza II 
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Cualquier indicación clara del tronco, sea en uma o dos 
dimensiones, Cuando no hay una diferenciación clara 
entre la cabeza y el tronco, pero los rasgos aparecen en 
el extremo superior de una sola figura, el punto se 
computa positivamente si los rasgos no ocupan más que 
la mitad de la longitud de la figura; de otro modo, el 
puntaje es cero, a menos que se haya trazado una línea 
para indicar la terminación de la cabeza. Una sola figu- 
ra intercalada entre la cabeza y las piernas vale siempre 
como tronco, aun cuando su tamaño y forma la ase- 
mejen más a un cuello. (Esta norma se basa en el hecho 
de que, al ser interrogados, una cantidad de niños cu- 
yos dibujos mostraban esta particularidad denomina- 
ron tronco a esta parte.) Una hilera de botones exten- 
dida hacia abajo entre las piernas es equivalente a cero 
para el tronco pero se computa positivamente para la 
vestimenta, a menos que se haya trazado una hori- 
zontal para mostrar la terminación del tronco. 

El tronco debe ser más largo que ancho. Las medidas 
deben tomarse en los puntos de mayor longitud y 
mayor anchura. Si las dos medidas son iguales, o tan 
próximas que no es fácil determinar la diferencia, el 
puntaje es cero. En la mayoría de los casos la diferen- 
cia debe ser lo suficientemente grande como para que 
se la reconozca a simple vista, sin necesidad de hacer 
mediciones. 

El área de la cabeza no debe ser mayor que la mitad 
ni menor que un décimo del tronco. La evaluación 
debe ser generosa. Véase abajo la serie de formas 
estándar en las que la primera de cada par tiene el do- 
ble de área que la segunda. 


CO Co 
LJ Se 


Cabeza casi igual a un cuarto del área del tronco. 
La evaluación debe ser estricta; más de un tercio o 
menos de un quinto aproximadamente no satisface el 
ftem. Cuando la entrepierna no está visible, como ocu- 
rre en algunos perfiles, considere que el cinturón o la 
cintura deben ocupar aproximadamente el extremo 
final del segundo tercio de la longitud total del tronco. 
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50. Proporción: rostro 


51. Proporción: brazos | 


52. Proporción: brazos Il 


53. Proporción: piernas 


54. Proporción: miembros 
en dos dimensiones 


55. Vestimenta I 


1 punto 


Sr 


longitud del 
tronco ` 


oe E 


cinturón o cintura 
(estimado) 


A 


Frente: La cabeza ha de ser más larga que anchi 
Deberá mostrar una forma general ovalada. 
Perfil: Cabeza definidamente alargada. Rostro n 
largo que la “bóveda” del cráneo. 
Largo de los brazos igual por lo menos a la lontitud 
tronco. Las puntas de los dedos deben extenderse 
ta la mitad de la cadera pero no hasta la rodilla. No 
necesario que las manos lleguen hasta la entrepi 
más abajo, especialmente si las piernas son muy corti 


derse hasta allí. La evaluación tomará en cuenta | 
longitud relativa y no la posición de los brazos. 
Brazos ahusados; antebrazo más angosto que la part 
superior. El punto se lo asigna cualquier tendencia. 
angostar el brazo, salvo cuando esto ocurre e 
mente en la muñeca. Si ambos brazos son claram 
visibles, el angostamiento debe producirse en los 
Longitud de las piernas no menor que la medida 
tical del tronco ni mayor que el doble de esta medid 
El ancho de cada pierna debe ser menor que el del 
CO. 


Ambos brazos y ambas piernas representadas en de 
dimensiones. Si los brazos y las piernas están en dos d 
mensiones, el punto se acuerda aun cuando los pig 
y las manos estén dibujados en una dimensión lined 
Cualquier clara representación de vestimenta. Por mg 

general, las primeras formas consisten en una hilera 
botones que llega hasta el centro del tronco, o en U 
sombrero, o en ambos. Cualquiera de éstos, por 
sólo, se asigna el punto. Un único punto o un pe 
circulo en el centro del tronco representa casi siel 
el ombligo y no puede ser computado como vesti 
ta. Una serie de líneas horizontales o verticales a tra 


56. Vestimenta I! 


57. Vestimenta III 


58. Vestimenta IV 


59. Vestimenta V 
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del tronco (y a veces incluso de los miembros) consti- 
tuye una manera bastante común de indicar vestimen- 
ta y debe computarse como tal. También se asignan el 
punto las marcas que indican bolsillos o los extremos 
de las mangas. 

Por lo menos dos prendas de vestir (sombrero y panta- 
lones, por ejemplo) que no sean transparentes, es decir, 
que oculten la parte del cuerpo que se supone cubren. 
Al computar este ítem debe advertirse que un sombre- 
ro que está simplemente en contacto con la parte su- 
perior de la cabeza pero que no la cubre en ninguna 
parte no se asigna punto, como tampoco lo hacen los 
botones solamente, sin ninguna otra indicación del 
seco. Al menos dos de los siguientes detalles deben 
estar presentes como indicación de saco: mangas, cue- 
llo o línea de cuello, botones o bolsillos. Los pantalo- 
nes deben estar claramente indicados mediante el 
cinturón, la bragueta, los bolsillos, las bocamangas, 
o cualquier separación de los pies o las piernas de la 
parte inferior de la pierna del pantalón. No se computa 
el pie como extensión de la pierna cuando la línea tra- 
zada a través de ésta es la única forma de indicar la 
separación entre ambos. 

Todo el dibujo libre de transparencias de cualquier 
tipo. La representación de mangas y pantalones debe 
ser diferente de la de muñecas o manos y piernas o 
pies. 

Por lo menos cuatro prendas de vestir claramente 
indicadas. Los artículos deben ser algunos de los que 
figuran en la siguiente lista: sombrero, zapatos, saco, 
camisa, cuello de camisa, corbata, cinturón, pantalones, 
chaqueta, camisa deportiva, ropa de trabajo, calcetines 
(con algún diseño). 

Observación: Los zapatos deben exhibir algún deta- 
lle: cordones, capellada o doble línea para indicar la 
suela. El taco sólo no es suficiente. Los pantalones 
tendrán que mostrar ciertas características como vuelo, 
bolsillos, bocamangas. La camisa o el saco deberán 
llevar cuello, mangas, bolsillos, solapas o bien un som- 
breado distintivo, como ser puntos o rayas. Los boto- 
nes solos no bastan. No debe confundirse el cuello de 
la prenda de vestir con el cuello anatómico dibujado 
como si estuviera simplemente insertado. A veces es 
difícil reconocer la corbata y debe cuidarse no pasarla 
por alto, aunque no es probable que se la confunda con 
alguna otra cosa. 

Vestimenta completa sin incongruencias. Puede ser 
una ropa “tipo” (por ejemplo, cowboy, soldado) o 
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60. Perfil I 


61. Perfil II 


62. Frente 


63. Coordinación 
motriz: Ifneas* 


nas", etc. 


% Los ítems 63, 64 y 65 se ocupan de la calidad del control que tiene el niño del lapiz. Est 
ítems evalúan la firmeza y seguridad de la línea, la calidad de las uniones entre líneas, las “i 
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ropa de uso cotidiano. De ser éste el caso, 
tratarse de la adecuada, es decir, una camisa 
en un hombre común, la gorra apropiada a un 
de caza, ropa de trabajo para un granjero. Este 
punto “adicional”, y debe contener más de lo q 
necesario para el (tem 58. 

La cabeza, el tronco y los pies deben verse de 
sin errores. No se puede considerar que el tronco 
dibujado de perfil a menos que la característica 
de botones se haya desplazado desde el centro 
el costado de la figura, o cuando exista alguna Of 
indicación, como la posición de los brazos, boli 
© corbata, que muestre claramente el efecto de 
posición. Todo el dibujo puede contener uno, y no: 
de uno, de los siguientes tres errores: 

1. Una transparencia del cuerpo, como cuando 
el contorno del tronco a través del brazo. d 
2. Las piernas no de perfil. En un perfil verdadero | 
lo menos la parte superior de la pierna que está 
fondo debe quedar oculta por la que está en prin 
plano. 
3. Brazos unidos al contorno de la espalda y ext 
diéndose hacia adelante. 
La figura debe estar verdaderamente de perfil, 
errores ni transparencias del cuerpo. 

(Incluye el perfil parcial cuando se ha procurado f 
presentar la figura en perspectiva). Todas las princip 
les partes del cuerpo en su ubicación adecuada y 8 
rrectamente unidas, a menos que la perspectiva 0 
vestimenta las oculte. d 
Items esenciales: Piernas, brazos; ojos, nariz, 
orejas; cuello, tronco; manos y pies. Las partes 
estar en dos dimensiones. Los pies pueden d 
perspectiva, pero no de perfil, a menos que estén di 
jados hacia “afuera”, en direcciones opuestas. 
Tome en consideración las líneas largas de los bi 
las piernas y el tronco. Las líneas deberán ser fi 
bien controladas y libres de ondulaciones accident jh 
Algunas de estas líneas largas pueden haber sido bo 
das o vueltas a trazar. Para obtener el punto el di 
jo no precisa haber logrado líneas “que fluyen” | 
gran suavidad. Los niños pequeños a veces “colo! 
con sus lápices; examine cuidadosamente las líneas fl 
damentales de sus dibujos. Los niños mayores con’ 
cuencia emplean una técnica de “boceto” que ri 


64, Coordinación 
motriz: uniones 


65. Coordinación 
motriz superior 


66. Formas y líneas 
dirigidas: contorno 
de la cabeza? 


67. Formas y líneas 
dirigidas: contorno 
del tronco 


68. Formas y líneas 
dirigidas: brazos 
y piernas 
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fácil distinguir de las líneas ondulantes e inseguras ori- 
ginadas en una coordinación inmadura. Si el efecto 
general es el de líneas firmes y seguras que demues- 
tran que el lápiz está bajo control, conceda el punto 
al ítem. El dibujo puede ser bastante inmaduro y, no 
obstante, adjudicarse este punto. 

Observe los puntos de unión de las líneas. Deben en- 
contrarse claramente sin una tendencia marcada a 
cruzarse o superponerse o a dejar brechas entre los 
extremos. Un dibujo con pocas líneas se computa más 
estrictamente que uno con frecuentes cambios en la 
dirección de la línea. Por lo general, se concede el pun- 
to a los dibujos ““esbozados'' aun cuando las uniones de 
las líneas puedan parecer indefinidas, por cuanto ésta 
es una característica limitada casi exclusivamente a 
los dibujos de tipo maduro. También pueden permi- 
tirse algunas borraduras. 

Este es un “punto adicional” para un buen trabajo con 
el lápiz de los detalles y también de las líneas princi- 
pales. Todas las líneas deben estar dibujadas con fir- 
meza y las uniones deben ser las correctas. El trabajo 
con el lápiz de detalles delicados —rasgos faciales, 
prendas de vestir, etc.— indica un buen control de este 
medio. La evaluación debe ser bastante estricta. Tanto 
las borraduras como la realización de nuevos trazos 
sobre los anteriores invalidan este (tem. 

El contorno de la cabeza debe estar dibujado sin 
irregularidades evidentemente no intencionadas. El 
punto se concede solamente en aquellos dibujos donde 
la forma muestra un progreso con respecto a los pri- 
meros círculos o elipses rudimentarios. En los dibujos 
de perfil, no se computa un mero óvalo al que se le ha 
agregado una nariz. La evaluación debe ser bastante 
estricta; el contorno del rostro debe estar desarrollado 
como una unidad, no mediante la suma de partes. 
Igual que en el caso del ítem anterior, aunque aquí 
con referencia al tronco. Advierta que el “monigote”, 
el círculo o la elipse primitivos no acuerdan este punto. 
Las líneas del cuerpo deben demostrar la existencia 
de una tentativa de seguir una desviación intencional 
de la simple forma ovoide. 

Los brazos y las piernas deben estar dibujados sin irre- 
gularidades, como en el ftem anterior, y sin tendencia 
a angostarse en los puntos de unión con el cuerpo. 


% Los ítems 66-69 se relacionan con la dirección deliberada que da el niño al lápiz para produ: 
cir una buena forma, El trabajo del niño debe demostrar que ha ejercitado control de manera firme 


y segura. 
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69. Formas y líneas 


dirigidas: rasgos 


faciales 


70. Técnica del “boceto” 


71. Técnica del 
“modelado” 


72. Movimiento del brazo 


73. Movimiento de la pierna 


Tanto los brazos como las piernas deben estar d 
dos en dos dimensiones. i 
Debe haber simetría en todos los rasgos faciales. H 
ojos, la nariz y la boca deben estar indicados en dos 
mensiones. 4 
Frente: Los rasgos tienen que estar ubicados de 
adecuada, regular y simétrica, ofreciendo el claro a 
to de una forma humana. 
Perfil: El contorno del ojo debe ser regular y estar 
cado en el tercio delantero de la cabeza. La nariz de 
formar un ángulo obtuso con la frente. La evaluaci 
tiene que ser estricta; no asigne el punto a una n 
de “dibujo de historieta”. 

Líneas formadas por trazos cortos bien control 
No se computa el trazado repetido de largos seg 
tos lineales. La técnica del “boceto” aparece en el | 
bajo de algunos niños mayores y casi nunca se produ 
antes de los once o doce años. Y 
Las “líneas” o el sombreado deben indicar uno o f 
de los siguientes detalles: pliegues de la vestimen 
arrugas o dobleces que no sean los correspondi 
al planchado del pantalón; trama de la tela; 
zapatos; “coloración” mediante lápiz, o rasgos d 
fondo. 

La figura debe expresar libertad de movimientos tar 
en los hombros como en los codos. Un brazo ba 
Conceda el punto a las manos en los bolsillos si | 
hombros y los codos son visibles. No es necesario | 
se haya indicado una actividad definida. i 
Libertad de movimiento reflejada en las caderas y í 
las rodillas de la figura. 


Ejemplos de evaluación 


Fic, 55 


fin E 
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Fic. 59 


Fic. 61 
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Vig. 55. 


Hip. 56. 


Fig. 57. 


Fig. 58. 
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Hombre, de una niña, edad: 3-11. Puntaje bruto 5; puntaje estándar 87; 
rango de percentiles 19. 

Items computados: 1,4, 11,30, 35, 

Hombre, de una niña, edad: 5-0. Puntaje bruto 19; puntaje estándar 105, 
rango de percentiles 63. 

Items computados: 1, 4,6,9, 11, 18, 22, 23, 24, 25, 27, 28, 30, 35, 39, 44, 
46, 48,55. 

Hay claramente cinco dedos en cada mano, uno de los cuales tiene, en cada 
caso, una orientación diferente de la de los demás. 


Hombre, de una niña, edad: 9-6. Puntaje bruto 34; puntaje estándar 104; 
rango de percentiles 61. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 9, 11, 14, 18, 22, 23, 24, 28, 29, 30, 31,32, 
35, 39, 40, 44, 45, 46, 48, 50,51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 63, 64. 

Se considera que la figura viste un traje para la nieve. 

Hombre, de un varón, edad: 12-6. Puntaje bruto 53; puntaje estándar 117; 
rango de percentiles 87. 

Items computados: 1, 2, 3, 4,5,7,9, 10, 11, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 
24, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 
47,48,50,51,52,53, 54, 55, 56, 57, 59, 62, 63, 64, 65, 67, 68, 71. 

Dado que este dibujo muestra la mano de perfil, se le ha asignado un puntaje 
de compromiso; estricto en el número de dedos (ítem 25), pero liberal en 
su forma (ítem 26) y en la presencia de una mano (item 28) 


Fig. 61. 


Fig. 62. 
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Hombre, de una nifia, edad: 6-6. Puntaje bruto 9; puntaje estándar 
go de percentiles 3. 

Items computados: 1,4,9,11,14, 22,30, 35, 39. 

Stanford-Binet (L): CI 82. 

Hombre, de un varón, edad: 6-9. Puntaje bruto 4; puntaje estál 
rango de percentiles 1. 

Items computados: 1,4,9, 11. 

Stanford-Binet (L): Cl 65. Niño en una clase especial. Considers 
de coordinación con un diagnóstico tentativo de parálisis cerebral. 
Lateralidad no diferenciada. El examinador repitió la solicitud de: | 
un hombre entero” después de la realización de la figura original. E e 
do condujo a la perseverante ejecución de un dibujo circular. El dil 
cular aparentemente significaba “todo el hombre” para este niño. 


Fic, 63 


Hombre, de un varón, edad: 7-10. Puntaje bruto 4; puntaje estál 
rango de percentiles 1. 

Items computados: 1,24, 46, 47. 

Stanford-Binet (L): Cl 47. Niño en una clase especial. Control mi 
la palabra muy deficientes. 
Pudo habérsele asignado los (tems 30 y 35; el item 24 le fue acor 
que tantas marcas suger! fan la impresión de “muchos dedos”. 


Hombre, de un varón, edad: 8-6. Dibujo de “clase AT": no puede 
luado, 
Stanford-Binet (L): CI 34. Niño en una clase especial. 
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FIG. 64 


Fic. 66 


Fig. 63. 


Fig. 64. 


Fig. 65. 


Fig. 66. 
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Hombre, de un varón, edad: 9-11, Puntaje bruto 15; puntaje estándar M Ejemplos de evaluación 


rango de percentiles 4. d 
Items computados: 1, 4, 9, 11, 18, 22, 24, 26, 30, 33, 35, 44, 46, 47 
Stanford-Binet (M): Ct 81. Niño en una clase especial; parálisi 


Hombre, de un varón, edad: 125. Puntaje bruto 31; puntaje estándar 
rango de percentiles 19. 
Items computados: 1, 2, 4, 5,9, 10, 11, 24, 29, 30, 31,33, 35, 36, 39, 
41,44, 45, 46,50,51,53, 54, 55,56, 57,58, 59, 63, 64. 
Stanford-Binet (L): CI 80. 

Observación: El puente de la nariz (ítem 17) es cuestionable; no se pu 
decir hasta dónde se extiende. 


FIG. 67. Hombre, por una niña, edad: 3-9. FIG. 68. Hombre, por una niña, edad: 5-6. 


Hombre, de una niña, edad: 15-8. Puntaje bruto 48; puntaje estándar 
rango de percentiles 63. 
Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 17, 18, 1 
20, 22, 24, 25, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 39, 40, 44, 45, 46, 

48, 52,54, 55, 56, 57,58, 63, 64, 66, 69, 70. 
Stanford-Binet (L): Cl 76; WISC: 72 (V, 69; E, 82). Niño en una clas 
especial. Observe la discrepancia en los resultados del test. 


Hombre, de un varón, edad: 16-6. Puntaje bruto 12; puntaje estándar 5 
rango de percentiles 1. 

Items computados: 1, 4,9, 11, 30,35, 44, 45, 46, 55, 63, 64. 
WISC: CI 5 (V, 46; E, 43). Niño en una clase para “educables”. Advi 
el carácter segmentado de los brazos y las piernas; una característica p 
tente no infrecuente entre los niños retardados. La coordinación es 
te buena. 
Los niños mayores que las normas suministradas en los cuadros 32 a 3 
deben ser considerados como si tuviesen quince años. 


FIG. 69. Hombre, por un varón, edad: 10-9 FIG. 70. Hombre, por un varón, edad: 10-6. 
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Fig. 67. Hombre, de una niña, edad: 3-9. Puntaje bruto 12; puntaje estándar 117; 


rango de percentiles 87. 
Items computados: 1,4,9, 11,18, 19, 24, 28, 30, 44, 46, 63. 


Fig.68. Hombre, de una niña, edad: 5-6. Puntaje bruto 12; puntaje estándar 85; 


rango de percentiles 16. 
ttems computados: 1,4,9, 11,14, 18, 22, 30,35, 39, 55, 63. 


Fig. 69. Hombre, de un varón, edad: 10-9. Puntaje bruto 41; puntaje estándar 110; 
rango de percentiles 75. 
Items computados: 1, 2, 3, 4, 6, 9, 10, 11, 14, 18, 19, 24, 26, 28, 29,30, 
31, 32, 33, 34, 35, 36, 39, 40, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 52, 54, 55, 56, 
57,64,66,67,68,72. 
Advierta que se ha asignado el punto que corresponde a la forma de los 
dedos (ítem 26), pero no así al correspondiente al número exacto de éstos. 


Fig. 70. Hombre, de un varón, edad: 10-6. Puntaje bruto 50; puntaje estándar 124; 
rango de percentiles 95. 
Items computados: 1, 2, 3, 4,7, 9,10, 11, 14, 15, 16, 18, 19, 22, 23, 24, 
26, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 39, 40, 41, 42, 44, 45, 46, 47, 
48, 49,51,52,53, 54, 56, 56, 57,58, 59, 62, 63, 64, 70. 


Fig.71. Hombre, de un varón, edad: 10-9. Puntaje bruto 4; puntaje estándar 54; 
rango de percentiles 1. 
Items computados: 1, 11, 18,35. 


Stanford-Binet (M): Cl 42; (L) 41. Niño en una clase para “‘educables’’. 
El único rasgo de la cara puede considerarse como boca o como nariz; 


una boca constituiría la representación más frecuente, 


FIG. 71. Hombre, por un varón, edad: 10-9. 


Fig. 72. Hombre, de un varón, edad: 10-8. Puntaje bruto 28; puntaje estándar 90; 


rango de percentiles 25. 

Items computados; 1, 2, 4,9, 11,18, 19,22, 23, 24, 25, 27, 28, 30, 31,35, 
30, 40, 44, 45, 46, 47,51, 53,54, 55, 63, 64. 

Stanford-Binet (M): Cl 88; WISC: 76 (V, 84; E, 72). Niño én una clase 
especial. 


Hombre, de una niña, edad: 12-9. Puntaje bruto 7; puntaje estándar 45 


(estimado); rango de percentiles 1. 
Items computados: 1,2, 30, 35, 39, 44, 46. 
Stanford-Binet (L): Cl 45; (M): Cl 39. Niña en una clase para niños “edu- 


cables”. 


Fig. 74. Hombre, de un varón, edad: 8-9. Puntaje bruto 14; puntaje estándar 77; 


rango de percentiles 6. 
Items computados: 1, 4, 9; 11, 18, 24, 30, 35, 39, 44, 45, 46, 47, 54, 


Stanford-Binet (L): CI 53. Niño en una clase especial. 


FIG. 73. Hombre, por una niña, edad: 12-9. FIG. 74. Hombre, por un varón, edad; 8-9. 
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FIG. 75. Hombre, por un varón, edad: 15-8. 


FIG. 77. Hombre, por una niña, edad: 17-0. 


FIG. 76. Hombre, por un varón, edad: 17-2. 


FIG. 78. Hombre, por un varón, edad: 19-0. f 


I iy. 75. 


Fig. 76. 


Fig. 77. 


big. 78. 
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Hombre, de un varón, edad: 15-8. Puntaje bruto 56; puntaje estándar 115; 
rango de percentiles 84. 

Items computados: 1, 2,3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12; 13, 14, 15, 16, 17, 18, 
19,22, 23, 24, 26, 28, 29, 30, 31 , 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 42, 43, 
44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 54, 55, 62, 63, 64, 67, 68, 69, 70, 71. 
WISC: CI 89 (V, 79; E, 102). S 

Este es un dibujo de calidad superior realizado por un varón cuyo rendi- 
miento verbal en un test de inteligencia individual es considerablemente 
inferior. 


Hombre, de un varón, edad: 17-2. Puntaje bruto 19; puntaje estándar 63; 
rango de percentiles 1. 

Items computados: 1,2, 4, 5,9, 10, 11, 18,24, 30, 35, 36, 39, 40, 41, 44, 
45, 46, 64. 

WISC: CI 54 (V, 55; E, 54). Niño en una clase especial. 

La ceja (ítem 5) está indicada débilmente en el original, junto con un borde 
supraorbital. Los trabajos de los jóvenes mayores que los estándares deben 
interpretarse en relación con los valores correspondientes a los de quince 
años. 


Hombre, de una niña, edad: 17-10. Puntaje bruto 15; puntaje estándar 50; 
rango de percentiles 1. 

Items computados: 1, 4, 5, 6, 22, 24, 30, 35, 39, 44, 46, 54, 55, 63, 64. 
Stanford-Binet (M): Cl 18; WISC: 30 (V, 43; E, 38). Niña en una clase para 


*“educables”. 


Hombre, de un varón, edad: 19-0. Puntaje bruto 8; puntaje estándar (esti- 
mado) 47; rango de percentiles 1. 

Items computados: 1, 4,9, 11, 18,22, 30, 46. 

Stanford-Binet (M): Cl 51. 

Insistió en indicar cabello en toda la cabeza y alrededor del contorno del 
tronco. Los brazos son cuestionables pero se les asignó el punto, generosa- 


mente. 


> ot wn 


ESCALA DE PUNTOS PARA EL DIBUJO DE UN HOMBRE 


. Presencia de cabeza 


Presencia de cuello 


. Cuello, dos 


dimensiones 


. Presencia de ojos 
. Detalle de los ojos: 


cejas o pestañas 


. Detalle de los ojos: 


pupila 


. Detalle de los ojos: 


proporción 


. Detalle de los ojos: 


mirada 


|. Presencia de nariz 
|. Nariz: dos 


dimensiones 


. Presencia de boca 
. Labios: dos 


dimensiones 


. Nariz y labios en 


dos dimensiones 


. Representación 


de frente y barbilla 


, Representación de 


barbilla: clara 
diferenciación 
entre la barbilla y 
el labio inferior 


, Línea de la 


mandíbula 
indicada 


. Puente de la nariz 

. Cabello | 

- Cabello 11 

. Cabello 111 

. Cabello IV 

. Presencia de orejas 
. Presencia de orejas: 


proporción y 
posición 


. Presencia de dedos 
. Representación del 


número correcto 
de dedos 


1 Para usar sólo después de haber dominado los requisitos de puntuación. 
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GUIA DE PUNTUACION ABREVIADA! 


26. Detalle de los 

dedos correctos 

Representación de 

la oposición del 

pulgar 

. Presencia de manos 

|. Representación de 
la muñeca o el 
tobillo 

. Presencia de brazos 

. Hombros | 

. Hombros Il 

. Brazos al costado . 
o realizando alguna 
actividad 

. Representación de 
la articulación del 
codo 

. Presencia de 
piernas 

. Cadera | 
(entrepierna) 

. Cadera li 

. Representación de 
la articulación de la 
rodilla 

|. Pies |: cualquier 
indicación 

|. Pies II: 
proporciones ` 

» Pies III: talón” 

- Pies IV: 
perspectiva 

. Pies V: detalle 

. Unión de brazos 
y piernas | 

, Unión de brazos 
y piernas II 

. Presencia de tronco 

. Tronco en 
proporción, dos 
dimensiones 

. Proporción: cabeza 

. Proporción: 


27. 


66. 


67. 


73. 


. Proporción: 
. Proporción: 


. Proporción: 


. Vestimenta | 
. Vestimenta II 
. Vestimenta III 
. Vestimenta IV 
. Vestimenta Y 
. Perfil y 
~ Perfil I! 
. Frente 4 
|. Coordinación 


- Técnica del 


brazos Il 
piernas 


miembros en do 
dimensiones 


motriz: 


y piernas 


. Formas y Ifi 


dirigidas: 
faciales 


. Técnica del 


“boceto” 


“'modelado"" 


. Movimiento del 


brazo 
Movimiento de 
la pierna 


REQUISITOS PARA LA PUNTUACION DE LA 
ESCALA DEL DIBUJO DE UNA MUJER 


ITEM 


1. Presencia de cabeza 


2. Presencia de cuello 


3. Cuello, dos dimensiones 


4. Presencia de ojos 


MANUAL DEL TEST 


DESCRIPCION 


Cualquier método claro de representar la cabeza. La 
sola indicación de las facciones sin el contorno de la 
cabeza no asigna el punto. 
Cualquier indicación clara del cuello como algo dife- 
renciado de la cabeza y el tronco. La mera yuxtaposi- 
ción de cabeza y tronco no concede punto. 
Contorno del cuello como continuación de la cabeza, 
del tronco o de ambos. La línea del cuello debe “fluir” 
dentro de la línea de la cabeza o la línea del tronco. El 
cuello interpuesto como un pilar entre la cabeza y el 
tronco no se asigna el punto a menos que la intención 
hubiese sido mostrar una definida continuidad entre 
el cuello y la cabeza o el tronco o ambos, ya sea me- 
diante la inclusión del cuello de una prenda de vestir 
o curvando las líneas. 

1 punto 


Q RRR 


0 puntos 


A fà 


Deben estar representados uno o ambos ojos. Cual- 
quier método es satisfactorio. Un solo rasgo indefinido, 
como se encuentra a veces en los dibujos de los niños 
muy pequeños, se asigna el punto. 


5. Detalle de los ojos: 
cejas o pestañas 


6. Detalle de los ojos: 


pupila 


7. Detalle de los ojos: 


proporción 


8. Mejillas 


9. Presencia de nariz 
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Representación de cejas, de pestañas o de ar 
Frente: 


1 punto a em 
TT RR 


Perfil: 


1 punto + 
0 puntos j 


Representación de la pupila. Asigne el punto a cug 


quier clara representación de la pupila o el iris d 


renciados del contorno general del ojo. Deben aparect 


ambas pupilas si se ven los dos ojos. 
La dimensión horizontal del ojo debe ser mayor q 
vertical. Si ambos ojos están representados, los d 
deberán satisfacer este requisito; si sólo uno es vi 


bastará con ése. En los dibujos de perfil, se conceder 
el punto a cualquier forma triangular que se aproxime 


al ejemplo de abajo. 
Perfil: 
1 punto 


> 
0 puntos et P 


Asigne el punto al modelado o “sombreado” en las | 

jillas o en las comisuras de los labios. Concédalo 

bién a las “mejillas maquilladas”*: manchas circul 

sobre las mejillas. En los dibujos en los que 

intentado la perspectiva otorgue el punto a cual 

indicación de que se ha seguido el contorno del 
1 punto 


Ed 


Cualquier método claro de representación. En "p 
files mixtos”, la evaluación es positiva aunque 
dos narices. 


10. Nariz: dos dimensiones 


11. Puente de la nariz 
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Frente: Asigne un punto a todas las tentativas de 
representar la nariz en dos dimensiones, cuando el 
puente sea más largo que el ancho de la base o de la 
punta. 

1 punto 


WA OULbLOWAZ™’ 


0 puntos 
ZA vu oO sw og kd "e 


Perfil: Asigne un punto a todas las tentativas Imper- 
fectas de representar la nariz de perfil, siempre que la 
punta o la base hayan sido representadas de alguna 
manera. No conceda punto a un simple “botón”. 


0 puntos d. 


Frente: La nariz debe estar debidamente ubicada y 
modelada. Debe aparecer la base de la nariz y también 
la indicación de un puente recto. La ubicación de la 
porción superior del puente tiene gran importancia; 
debe extenderse hacia arriba hasta los ojos o entre ellos. 
El puente debe ser más estrecho que la base. 

1 punto 


TETES 


0 puntos 
Ka A e an w ov 


Perfil: Nariz en ángulo de aproximadamente 45° con 
el rostro. La separación de la nariz de la frente debe 
verse claramente en el ojo. 

1 punto 


OI 


12. 


13. 
14. 


16. 


16. 


17. 
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Representación de las 
fosas nasales 


Presencia de boca 
Labios, dos dimensiones 


“Labios maquillados” 


Nariz y labios en 
dos dimensiones 
Representación de 
frente y barbilla 


O puntos 


= + 


Cualquier intento de representar las fosas nasales, 
agujeros o puntos, o también de representar 


an eo Ly a 
d II e ¿A 


Cualquier representación clara. 
Representación clara de los labios. 
Frente: 

1 punto 


O puntos 


Seq 
Perfil: 
1 punto 


ek 


KS 


Cualquier tentativa evidente de representar 

de Cupido”. La evaluación se basa en la forma 

No es necesario que estén representados los dos 
1 punto 


cs en Y 


Otórguese un punto adicional cuando se apruel 
ítems 10 y 14. 

Frente: Debe haber suficiente espacio arriba de | 
como para representar la frente; también debe 
debajo de la boca para representar la barbilla. La: 


18. Línea de la 
mandíbula indicada 
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luación debe ser bastante generosa. Cuando el cuello 
es continuación del rostro, es importante la ubicación 
de la boca con respecto al estrechamiento de la parte 
inferior de la cabeza. 


EC 
be? Le 


Perfil; Puede concederse el punto cuando se han omi- 
tido los ojos y la boca, si el contorno del rostro de- 
muestra claramente los límites de la barbilla y la fren- 
te. Sea generoso con la evaluación si la frente está cu- 
bierta por el ala del sombrero, pero más estricto si está 
cubierta por el cabello. 

La línea de la mandíbula y la barbilla trazada a través 
del cuello, pero no siguiendo una forma cuadrada. El 
cuello debe ser lo suficientemente ancho y la barbilla 
estar dibujada de tal modo que la línea de la mandi- 
bula forme un ángulo agudo bien definido con la línea 
del cuello. Evalúese estrictamente sobre la base de un 
simple rostro oval. 

1 punto 


A4 


ángulos agudos 


Perfil: La línea de la mandíbula se extiende (aunque no 
hasta el fin) hacia la oreja o a través del cuello. 
1 punto 


19. Cabello I 
20. Cabello II 


21. Cabello III 


22. Cabello IV 


23. Collar o aros 


24. Presencia de brazos 
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0 puntos 


Cualquier indicación de cabello, aunque impe 
Un garabateo que se adapte estrechamente a la co 
mación de la cabeza o 
Frente: Una masa con forma que sugiera la ie: 
trenzas o bucles a cada lado del rostro. 


OA 


Perfil: Una masa que cuelgue hacia la espalda. 
1 punto 


Peinado sugerido mediante una entrada en la sien 
flequillo o el modelado de los extremos inferiores, 
gro de un “peinado” general. El diseño debe ser ch 
mente superior al del ítem 20. 
Empleo de líneas dirigidas para indicar la raya 
cabello, su textura o el haber sido peinado. Lo 
un estilo de peinado de calidad superior. E 
Advertencia: Sea estricto con la evaluación; este. 
lo superior puede haberse logrado mediante el esb 
del contorno, pero esto no se computa. Deben af 
cer líneas dirigidas que indiquen la textura del o 
y éstas deben ser mejores que un simple “colo 
con el lápiz. k 
Cualquier indicación clara. Distinga el collar de la If 
del cuello anatómico o del cuello de un vestido. De 
computarse los aros sin orejas (las que puedan 
quedado ocultas por el cabello). 

Cualquier representación clara de brazos. Los d 
solos no son suficientes, pero se concede el punt 
se ha dejado suficiente espacio entre la base de lo 
dos y la parte del cuerpo a la que están unidos, 
número de brazos también tiene que ser el col 
excepto en los dibujos de perfil cuando puede asignó 
el punto a un brazo solo. 


25, Hombros 


26. Brazos a los costados 


(u ocupados en alguna 
actividad o detrás 


de la espalda) 
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Frente: Un evidente cambio en la dirección de la parte 
superior del tronco que produzca el efecto de una 
“esquina redondeada”. La forma elíptica común nunca 
se asigna el punto. Debe existir un brusco ensanche del 
tronco debajo del cuello, que descienda luego hacia 
los brazos o los costados del tronco. Las esquinas cua- 
dradas se computan negativamente, 


4 (PANTY 


ATPT 


Perfil: Sea algo más generoso cuando el tronco y la 
cabeza han sido representados de perfil. Si las líneas 
que forman la parte superior divergen en la base del 
cuello como para señalar la expansión del pecho, asig- 
ne el punto. 
Frente: Los niños pequeños por lo general representan 
los brazos rígidamente extendidos y separados del cuer- 
po. Asigne este punto cuando por lo menos uno de los 
brazos cuelgue al costado del cuerpo, describiendo un 
ángulo no mayor de 10° con el eje vertical del tronco, 
a menos que los brazos estén ocupados en alguna acti- 
vidad definida, como podría ser el transportar algún 
objeto. Conceda el punto cuando las manos estén en 
los bolsillos, sobre las caderas o detrás de la espalda. 
1 punto 


10° o menos 
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O puntos 28. Presencia de dedos 
29. Representación del 
número correcto 
de dedos 


Perfil: Conceda el punto si las manos están 

en alguna actividad definida, o si la parte superior ¢ 

brazo cuelga aunque el antebrazo esté extendido. 
1 punto 


30. Detalle de los 
dedos correctos 


O puntos 


27. Representación de la 
articulación del codo 


Tiene que haber una tlexion brusca (no una 
aproximadamente en la mitad del brazo. Un bi 
suficiente. El modelado de la manga o los pli 
doblez se computan positivamente. 

Frente: 


31. Representación de la 
oposición del pulgar 


Perfil: 


1 punto ` 
Ji A 


0 puntos 


JU Y 
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Cualquier indicación de dedos. La manu enmitonada 
no concede punto, aunque el pulgar esté representado, 
Si las dos manos están representadas, es necesario 
que se haya incluido, en cada una, el número correcto 
de dedos, a menos que exista una clara tentativa de 
reflejar alguna actividad manual que los oculte. Conce- 
da el punto a los dibujos izados por niños mayores 
que adoptan la técnica del ''bocsto”, aun cuando no 
se puedan discernir con claridad los cinco dedos. 


GE fi Y 


No asigne puntos a los “garfios” ni a los “palitos”. 
La longitud de cada dedo debe ser notoriamente 
mayor que su ancho. En los dibujos bien realizados, 
donde la mano puede aparecer en perspectiva o donde 
los dedos están indicados mediante un “esbozo”, 
conceda el punto. Asignelo también en aquellos casos 
en los cuales, por estar la mano evidentemente apre- 
tada, sólo aparecen los nudillos o parte de los dedos. 
Esto último ocurrirá sólo en los dibujos de alta calidad 
donde hay un considerable uso de la perspectiva. 

Debe existir una clara diferenciación entre el pulgar 
y los dedos restantes. La evaluación tiene que ser muy 
estricta. Se asigna el punto si uno de los dedos latera- 
les es evidentemente más corto que cualquiera de los 
otros (compare especialmente con el meñique), o si el 
ángulo entre este dedo y el índice es por lo menos dos 
veces mayor que el existente entre otros dos dedos cua- 
lesquiera, o si su punto de unión con la mano está 
claramente más próximo a la muñeca que las uniones 
de los demás dedos. Estas condiciones deben cumplir- 
se en ambas manos cuando las dos están representadas, 
a menos que la mano esté asiendo algo; una sola basta 
si es la Unica dibujada. Los cinco dedos son necesarios 
para que el pulgar se asigne el punto. Los dedos deben 
estar presentes o indicados; la mano “‘enmitonada’’ 
no se asigna puntos a menos que la figura esté induda- 
blemente vestida con ropas invernales y usando mi- 
tones. 

1 punto 


Mr Er 


32. Presencia de manos 


33. Presencia de piernas 


34, Cadera 
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0 puntos 


Gal 


Cualquier representación de la mano, aparte de losd 
dos. Cuando se han representado los dedos tiene q 
quedar un espacio entre la base de éstos y el borde: 
la manga o el puño. Cuando no existe ningún puño, € 
brazo debe ensancharse de alguna manera para sug 
la palma o el dorso de la mano como algo distinto 
la muñeca. Esta característica debe aparecer en al 
manos si están las dos representadas. La mano "e 
tonada” con pulgar no se asigna el punto a menos 
sea evidente que la figura está usando mitones. 


Punto límite 


Cualquier método de representación que tenga la 
ra intención de reproducir las piernas. Debe haber d 
en los dibujos de frente y una o dos en los pe 
Conceda el punto toda vez que una falda larga ocul 
las piernas o los pies. 4 
Frente: Los ejes principales de las piernas deben fi 
mar un ángulo marcado. La distancia entre los tob 
tiene que ser mayor que la existente entre las ci 
internas de las piernas a la altura del borde del 
y la diferencia debe ser mayor que la que podría deb 
se a los contornos de la pantorrilla y el tobillo. 
asigne en el caso de una falda larga. 
1 punto 


(ángulo) 


35. Pies I: 
cualquier indicación 


36. Pies Il: proporción 


37. Pies III: detalle 


MANUAL DEL TEST 901 


0 puntos 


(paralelas) 


Perfil: Conceda el punto cuando las piernas formen un 
ángulo, como al caminar. Asignelo a la figura de pie 
cuando se ha representado una pierna o cuando'apare- 
cen las dos en un verdadero perfil. 


Zu 


Cualquier medio de indicar los pies: dos pies en los 
dibujos de frente y uno o dos en los de perfil. En el ca- 
so de una falda larga, compute este item positivamente. 
Frente: Los pies deben ser más largos que anchos O es- 
tar dibujados en perspectiva. 

1 punto 0 puntos 


yu bY 


Perfil: La dimensión horizontal de la parte delantera 
del pie debe ser mayor que la dimensión vertical. En 
el caso de una falda larga, acuerde el punto sólo cuando 
el pie está indicado de alguna forma, como, por ejem- 
plo, cuando la punta aparece por debajo del borde de 
la falda, etc. 

1 punto 


0 puntos 


El pie o el zapato debe mostrar algún adorno, como 
una hebilla, un lazo, un cordón o la suela, En el caso de 
una falda larga, no asigne este punto a menos que se 
vea el pie. 
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38. Zapato |: “femenino” 


39. Zapato İl: estilo 


40. Ubicación de los 
pies adecuada a la 
figura 


41. Unión de brazos 
y piernas | 
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Acuerde el punto a toda tentativa de representar 
zapato femenino como algo diferente de cualquier ci 
zado rústico, grueso y macizo. Preste especial atenci 
a los intentos de representar la punta o el arco afina 
dos, tacones altos, zapatos sin punta o con tirillas, $I 
el tacón es un punto crucial, debe tener al menos 
tercio de la altura total del pie en ese punto. El pie 
be estar separado de la pierna, ya sea por una líne: 
mediante el modelado del perfil. En el caso de una 
da larga, acuerde el punto sólo cuando el pie es visib 

1 punto 


El zapato debe ser evidentemente femenino y “i 
moda”, es decir, debe tratarse claramente de un zap 
escotado, con lazo, sin-punta, con taco chino, depo 
vo, etcétera. En el caso de una falda larga, asig 
punto sólo cuando el pie se muestra con toda clarid 
Frente: Pies hacia “adentro” o hacia “afuera”, o 
perspectiva. No asigne punto a un pie rudimenta 

O puntos 


Perfil: Asigne un punto si ambos pies están vueltos. 
la misma dirección que la cabeza. No lo acuerde 
do falten, salvo que una falda larga los oculte. 

Ambos brazos y ambas piernas unidas al tronco | 
cualquier punto, o los brazos unidos al cuello o, 
defecto, a la unión de la cabeza con el tronco cuant 
el cuello se ha omitido. No conceda el punto si 
los brazos o las piernas. Asígnelo cuando el ve 
oculte las piernas o los pies. Si se ha omitido el 
co, el puntaje es siempre cero. Si las piernas están un 
das a otra parte y no al tronco, aunque los brazo 
lo estén, el puntaje es cero. Si sólo se ve un braz 
una pierna, sea en los dibujos de frente o en los. 
perfil, se debe conceder el punto sobre la base de 
el miembro está representado. Si aparecen amb 
piernas y ambos brazos, los miembros de cada par di 
ben estar unidos de manera aproximadamente sit 


42, Unión de brazos y 
piernas Il 
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ca. Asigne el punto cuando un vestido largo oculte 
las piernas o los pies. Tenga cuidado en diferenciar 
este ítem del ftem 25. 


RA 


Los brazos deben estar unidos al tronco en la posición 
correcta. Las piernas tienen que estar unidas a la parte 
inferior del tronco o de la falda y no deben ser la con- 
tinuación de los costados (rectos o con pliegues) de la 
falda. Asigne este punto si tanto los pies como las pier- 
nas están ocultos por una falda larga. 

Piernas: 


1 punto | | O puntos 


Brazos: Frente: Cuando no se ha aprobado el ítem 25, 
la unión debe producirse exactamente en el punto don- 
de debieron indicarse los hombros. Sea muy estricto 
con la evaluación, en especial cuando el ítem 25 es 
igual a cero. No conceda el punto si los brazos en su 
lugar de unión ocupan la mitad o más de la distancia 
que media entre el cuello y la cintura. El siguiente es- 
bozo es un ejemplo de cuándo debe asignarse el punto 
al ítem 41 pero no al 42, 


(Véase también ítem 25, a, e, h, ejemplo también de 
casos en los que se computa el ítem 41 pero no el 42.) 
Brazos: Perfil: La unión de los brazos debe estar indi- 
cada en un punto ubicado aproximadamente sobre la 
línea media del tronco, a corta distancia debajo del 
cuello, punto que debe coincidir con el ensanchamien- 
to del tronco que indica el pecho y los hombros. Si 
los brazos arrancan desde la línea que contornea la es- 
palda o si el punto de unión llega hasta la base del cue- 
llo o queda por debajo del mayor ensanchamiento del 
pecho, no otorgue el punto. Conceda el ítem 41 pero 
no el 42, 


43. Vestimenta indicada 


44, Mangal 
45. Manga Il 


46. Línea de cuello I 


47. Linea de cuello II: 
cuello del vestido 


48. Cintura I 
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HR 


Vestimenta indicada mediante botones o bolsillos © 
una sencilla figura elíptica, triangular o trapezoid 
Conceda el punto si hay una falda definida, aun cuando 
no se hayan representado ni botones ni bolsillos. 
Indicada por cualquier medio. 
Indicada por algo más que una simple línea transve 
sal. Debe mostrar un botón, un puño, una línea doble, 
una manga abullonada (corta o larga) o una ma a 
claramente más ancha que el:brazo que sobresale 
ella. Cuando se ha efectuado una clara indicación d 
que el vestido tiene o no breteles, asigne puntos a lo 
items 44 y 45. Cuando las manos están ubicadas de 
tal manera que posiblemente haya un puño oculto, 
asigne el punto a menos que evidente que las man 
gas son cortas. Observación: Tenga cuidado de no con 
fundir un brazalete o un reloj pulsera con la 
Cualquier línea de vestido a la altura del cuello y q 
se diferencia claramente de la producida por la barbi- 
lla o la mandíbula. Cualquier única línea imperfe 
recta o semicircular. Distíngala cuidadosamente de 
collar. 
El cuello de la prenda de vestir debe estar indica 
El escote puede tener forma de "VT o cualquier o 
forma definida. 
Haya o no cinturón, la dirección del contorno d 
cuerpo debe cambiar perceptiblemente a la altura de | 
cintura o debajo de ésta. Si no se ha dibujado ni € 
cinturón ni la cintura, no se computará como tal 
guna curva suave y continua; debe haber un b 
cambio en la línea del cuerpo. 
1 punto 


49. Cintura Il 


50. Falda “modelada” 
para indicar tablas 
o frunces 


51. Figura sin transparencias 


52. Atavío femenino 


53. Atavío completo, 
sin incongruencias 


A 
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Debe haberse indicado un cinturón de manera evidente 
(dos líneas), o una faja, o el orillo de un suéter o una 
blusa por medio de algo mejor que una sola línea ho- 
rizontal. 

El ruedo irregular no basta, deben aparecer líneas, 
sombreados O esbozos. 


1 punto 


II) 


La vestimenta de la figura debe ser nítida y completa. 
La ropa debe incluir línea de cuello, mangas, ruedo de 
la falda o pantalones. No deben verse las líneas del 
cuerpo a través de ropas que suelen ocultarlo. 

Niños pequeños (de menos de ocho años): La falda 
debe ser un rasgo diferenciado y el cuerpo tiene que 
aparecer en dos segmentos distintos. 


AR 
tt 


Niños mayores (de ocho y más años): Acuerde el pun- 
to a cualquier vestido o falda. Cuando se hayan dibuja- 
do pantalones, ropa de montar o de trabajo, asígnelo 
sólo si el estilo de la blusa o de los pantalones es neta- 
mente femenino, sin tomar en consideración el cabello, 
el rostro o la indicación del busto. Puede juzgarse a los 
pantalones de acuerdo con el vuelo o con la ubica- 
ción de los bolsillos. R 

El atavío debe contener todos estos elementos: zapa- 
tos, mangas (las manos deben sobresalir), vestido y 
línea de cuello o mangas, o falda y blusa (o chaqueta). 
Excepciones: pantalones, blue jeams, ropa deportiva, 


0 puntos 
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54, 


57. 


61. 
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Atavío de un 
“tipo” definido 


Presencia de tronco 
Tronco en proporción: 
dos dimensiones 


Proporción cabeza-tronco 


Cabeza: proporción 


Miembros: proporción 


Brazos en proporción 
al tronco 


Ubicación de la cintura 


vestido de gala que puede ocultar los zapatos. Todos 
tos se asignan el punto. f 
Entre estos tipos pueden incluirse: vestido de gala, 
ropa deportiva (shorts, pantalones), “uniforme . 
lar’, “vestido de domingo”, ropa de entrecasa (sit 
excluir el delantal de cocina), o “traje sastre” (falda: 
chaqueta). A 
Cualquier indicación clara del tronco, ya sea en una 0 
dos dimensiones. 
Tronco más largo que ancho. En los dibujos de lo 
niños más pequeños, donde el tronco pudiera no dife: 
renciarse claramente de la falda, estime el área corp 
ral con la falda incluida. 
Niños pequeños (de menos de ocho años): Asigne 8 
puntaje en relación con el área corporal, excluyendo 
cabeza cuando no exista diferenciación entre la ch 
y el límite inferior del tronco o no haya indica 
alguna de la presencia de una falda. 

Niños mayores (de ocho años y más): Acuerde el pur 
to a los dibujos que indican una vestimenta, pero f 
sugieren la línea de la cintura, si la cabeza no tiene 
de un cuarto ni menos de un octavo de la longi 
total del área del cuerpo (incluida la vestimenta). 
Perfil: Sea más generoso con la evaluación, Tenga 
en cuenta la longitud de la cabeza en relación con 
del área del pecho. Si ambas longitudes son casi ¡gua 
o si la cabeza es más corta pero tiene más de un cuart 
de la longitud del cuerpo, compute el ítem positi 
mente. 

Frente: La cabeza debe ser más larga que ancha y 
trar una forma general ovalada. È 
Perfil: \déntico requisito que para el dibujo de frel 
pero excluya el cabello al estimar el ancho. 
Brazos y piernas más largos que anchos. Cuando 
computen los brazos, conceda el ítem aunque los p 
estén ocultos por un vestido largo. 
Ambos brazos más largos que la longitud del tro 
desde el hombro (o la base del cuello) hasta la cint 
pero sin exceder el doble de esta longitud. 
Niños pequeños (de menos de ocho años): Los bra 
deben ser iguales a la longitud del cuerpo. 
Niños mayores (de ocho y más años): Conceda el pu 
to a los dibujos que representan un vestido o una 
da si el largo del brazo es por lo menos la mitad 
del vestido (desde el hombro hasta el dobladillo de: 
falda), pero sin llegar hasta el ruedo. 
Este ítem evalúa la aptitud del niño para ubicar 
cintura. Debe estar colocada a más de un tercio pero 


62. 


63. 


64, 


65, 


66. 


67. 


Area del vestido 


Coordinación motriz: 
uniones 


Coordinación motriz: 
líneas 


Coordinación motriz 
superior 


Formas y líneas 
dirigidas: contorno de 
la cabeza 


Formas y líneas 
dirigidas: busto 
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menos de la mitad de la longitud total de la figura, 
medida desde la coronilla hasta los dedos de los pies. 
(Se considera coronilla la parte superior de la cabeza, 
incluyendo el cabello pero no el sombrero.) La línea 
de la cintura debe estar indicada por medio de un cin- 
turón o por un cambio evidente en el contorno del 
cuerpo. No conceda este punto cuando el tronco y el 
vestido estén señalados mediante:una curva ininterrum- 
pida, sin que se haya hecho indicación de la línea de 
la cintura. 

El área del vestido debajo de la cintura debe ser tan 
grande, o más, que el área del tronco por encima de la 
cintura, pero sin superar el doble de este tamaño (el 
triple en la figura de perfil). Asigne el punto si es evi- 
dente que se ha dibujado un vestido de gala. En el caso 
de los pantalones, incluya el área ocupada por las pier- 
nas pero no los pies. Defina como cintura una (neg 
de cintura, no importa cómo esté indicada, o deter- 
mine su ubicación por medio de algún estrechamiento 
evidente del cuerpo o del ensanchamiento de las cade- 
ras. No asigne el punto a aquellos dibujos de niños pe- 
queños en los que no figuren los contornos del cuerpo 
o del tronco. 

Todas las líneas se encuentran nítidamente, sin super- 
ponerse y sin que medien espacios. El acento recae 
sobre la unión de las líneas, sin tomar en consideración 
su carácter, 

Las líneas han de ser firmes, nítidamente trazadas, 
continuas y “controladas”. Si están “esbozadas"" juzgue 
el carácter básico de las líneas del cuerpo originadas 
por los trazos más cortos del lápiz. Debe haber seguri- 
dad en el manejo de las líneas curvas y rectas. No 
conceda el punto a un dibujo con un exceso de borra- 
duras y correcciones. 

Asigne este punto en todos los casos en que se haya 
aprobado el ítem 64 sin correcciones ni borraduras, 
y donde el efecto total de las líneas sea pulcro, niti- 
do y “seguro”. 

El dibujo debe mostrar el contorno de la cabeza o 
del rostro. Un simple círculo o una elipse a los que se les 
han agregado rasgos prominentes no se asignan este 
punto. 


SF A 


Cualquier tentativa, por medio del contorno o del mo- 
delado, de indicar el busto femenino. En los dibujos de 


68. Formas y líneas 
dirigidas: contorno 
de la cadera 


69. Formas y líneas 
dirigidas: brazos 
ahusados 


70. Formas y líneas 
dirigidas: pantorrilla 


71, Formas y líneas 
dirigidas: rasgos faciales 
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frente, asigne el punto a un vestido sin tirantes si la 
parte superior está curvada. 
1 punto 


Frente: Caderas indicadas por medio de una nítid 
convexidad debajo de la línea de la cintura. Esto de 
producirse sobre ambos lados. Note que una fald 
acampanada amplia y curvada de manera uniforme: 
concede punto. 

Perfil: La convexidad debe estar indicada sobre 
caderas y las nalgas. 

1 punto 


0 puntos 


La muñeca o el antebrazo deben ser indudable 
más angostos que la parte superior del brazo. Act 
el punto cuando se lo ha logrado angostando la 
o modelando el brazo desnudo. Cuando se indican 
claridad mangas largas y enteras, compute el ítem. 
La representación de la pierna no debe haberse 
tado a darle una forma ahusada, sino que tiene que 
servarse con toda claridad la pantorrilla. Sea e 
en la evaluación. 


Debe existir simetría en todos los rasgos faci 
Los ojos y la boca deben estar dibujados en dos di 
siones; la nariz puede estar indicada por puntos. 
Frente: Los rasgos tienen que estar ubicados de man 
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adecuada, regular y simétrica, ofreciendo el claro aspec- 
to de una forma humana. 

Perfil: El contorno del ojo debe ser regular y estar ubi- 
cado en el tercio delantero de la cabeza. El puente de 
la nariz debe formar un ángulo obtuso con la frente, 
La evaluación tiene que ser estricta; no asigne el pun- 
to a una nariz de “dibujo de historieta”. 
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TEEN 


ESCALA DE PUNTOS PARA EL DIBUJO DE UNA MUJER 


. Presencia de cabeza 
. Presencia de cuello 
|. Cuello, dos 


dimensiones 


.. Presencia de ojos 
. Detalle de los ojos: 


cejas o pestañas 


. Detalle de los ojos: 


pupila 


, Detalle de los ojos: 


proporción 


, Mejillas 
. Presencia de nariz 
|. Nariz, dos 


dimensiones 


+ Puente de la nariz 
. Representación de 


las fosas nasales 


, Presencia de boca 
. Labios, dos 


dimensiones 


, “Labios 


maquillados'” 


. Nariz y labios en 


dos dimensiones 


. Representación de 


frente y barbilla 


. Línea de la 


mandibula 
indicada 


. Cabello | 

. Cabello II 

. Cabello 111 

. Cabello IV 

. Collar o aros 

, Presencia de brazos 
. Hombros 

. Brazos a los 


costados (u 
ocupados en alguna 
actividad o detrás 
de la espalda) 


1 Para usar sólo después de haber dominado los requisitos de puntuación. 


17 


REVISION DEL TEST DEL DIBUJO 


GUIA DE PUNTUACION ABREVIADA! 


27. Representación 
de la articulación 
del codo 
Presencia de dedos 
Representación del 
número correcto 
de dedos 
Detalle de los 
dedos correctos 
Representación de 
la oposición del 
pulgar 
32. Presencia de manos 
. Presencia de 
piernas 
34, Cadera 
. Pies |: cualquier 
indicación 
, Pies Il: proporción 
- Pies IIl: detalle 
. Zapato |: 
“femenino” 
. Zapato II: estilo 
. Ubicación de los 
pies adecuada 
a la figura 
- Unión de brazos 
y piernas | 
. Unión de brazos 
y piernas I} 
. Vestimenta 
indicada 
. Manga | 
. Manga II 
. Línea de cuello | 
. Línea de cuello 
II: cuello del 
vestido 
. Cintura | 
- Cintura II 
. Falda “modelada” 
para indicar tablas 
o frunces 


28. 
29. 


30. 
31. 


65. 


67. 


70. 


7. 


- Figura sin 


. Atavío femenino 


. Atavío completo, 


, Tronco en 


. Proporción 
. Cabeza: 
. Miembros: 


. Brazos en 


. Area del vestido 
. Coordinación 


. Formas y líneas. 


. Formas y líneas 


. Formas y líneas 


transparencias 


sin incongruencias 
Atavío de un 
“tipo” definido 
Presencia de trol 


proporción: dos 
dimensiones 


cabeza-tronco 
proporción 
proporción 


proporción al 


motriz: uniones ` — 
Coordinación 
motriz: líneas 
Coordinación 
motriz superior 


dirigidas: contorno. 
de la cabeza 
Formas y líneas 
dirigidas: busto 


dirigidas: contorno 
de la cadera 


dirigidas: brazos 
ahusados 
Formas y líneas 
dirigidas: pantorrilla 
Formas y líneas diri 
gidas: rasgos facial 
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INSTRUCCIONES PARA CONVERTIR LOS PUNTAJES 
BRUTOS EN PUNTAJES ESTANDAR 


Para encontrar los equivalentes de los puntajes estándar para un niño determinado, 
se necesitan ciertos valores: la edad del niño y su puntaje bruto en cada dibujo, Calcule 
la edad en años y meses. Evalúe cada dibujo para hallar su puntaje bruto: el número to- 
tal de puntos logrado por el niño, En la primera página del cuadernillo del test anote, 
por separado, el puntaje bruto de cada uno de los dibujos. Diríjase luego a la tabla de 
conversión correspondiente en esta sección (cuadros 32 a 35). Se proporcionan tablas 
separadas para varones y niñas y para las escalas del dibujo de un hombre y del dibujo 
de una mujer. Dado que los ejemplos de estandarización se han construido de manera 
tal que se centran en el medio año en cada grupo de edad, tanto a un niño de 6 años 
recién cumplidos como a un niño de 6 años 11 meses se los considera como si tuvie- 
sen 6 años exactamente. Busque en la tabla de conversión la edad en la columna verti- 
cal y luego el puntaje bruto calculado en la columna horizontal correspondiente. El 
valor que encuentre en la intersección de las dos columnas es el puntaje estándar del 
niño. Como ya se explicó en el capítulo 4, este puntaje expresa la posición relativa 
del niño en el test en relación con su propia edad y sexo, sobre la base de una media 
de 100 y una desviación estándar de 15. Asi, un puntaje estándar de 120 nos dice de 
inmediato que un niño tiene’1,3 desviaciones estándar por encima del promedio corres- 
pondiente a los grupos de su edad y sexo. 

Por cuanto las medidas estándar pueden promediarse directamente, es posible 
obtener una medida promedio de los dibujos de un hombre y de una mujer sumando 
los dos puntajes estándar y dividiéndolos luego por dos. El resultado constituye una 
estimación más confiable de la madurez del niño, tal como se la mide mediante los 
dibujos, que el puntaje que este niño obtenga en cualquiera de los tests por separado. 
Sin embargo, dado que la correlación de las dos medidas está algo por debajo de la 
confiabilidad de cualquiera de las escalas, medida sobre una base test-retest, puede 
considerarse que ambas escalas evalúan funciones algo diferentes. Por lo tanto, el psi- 
cólogo quizá prefiera mantener separadas las dos estimaciones. 

Es posible evaluar el dibujo de sí mismo por medio de la escala de puntos del sexo 
correspondiente y utilizarlo como una tercera estimación de la madurez intelectual 
medida por el Test del dibujo de la figura humana. Existen, sin embargo, menos pre- 
cedentes para hacer esto, por cuanto no se han calculado las relaciones empíricas de la 
figura de sí mismo, usando las escalas de puntos. El autorretrato no ha sido estandari- 
zado y, por consiguiente, se lo debe considerar sólo como una medida tentativa de la 


madurez. , 
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CUADRO 


32 
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Tabla para convertir puntajes brutos en puntajes estándar. 


Dibujo de un hombre, por varones 


EDAD CRONOLOGICA EN AÑOS 


sila[s]o[7]s8jo 


10 | n |12 | 13 | 14 |15 


HEERS SSSNR NEBN 


68 
73 
77 
82 
86 
91 
95 
106 
104 
109 
113 
118 
122 
127 
131 
136 
140 
145 
149 
154 


`| 158 


163 
168 
172 


55 
61 
66 
70 
74 
78 


83 
87 
91 
96 
100 


104 
109 
113 
117 
122 


126 
130 
134 
139 
143 


147 


59 
62 
65 
68 


71 
74 
77 
80 
83 


52 
54 
57 
60 
62 
65 


68 
70 
73 
75 
78 


51 
53 
55 
57 


49 
50 
52 
54 
55 
57 


59 
60 
62 
63 
65 
67 
69 
70 
72 
74 


50 
52 
54 
55 
57 
58 
60 
61 
63 
64 
66 
67 
69 
70 
75 72 
77 73 
79 75 
80 76 
82 78 
79 
81 
82 
84 
86 
87 
89 
90 
92 
93 
95 
96 


84 
85 
87 
89 
90 
92 
94 
95 
97 
99 


100 
102 
104 98 
105 99 
107 101 


51 
52 
54 
55 


56 
58 
59 
60 
62 
63 
65 
66 
68 
69 


70 
72 
73 
74 
76 


77 
78 
80 
81 
83 


84 
85 
87 
88 
90 


91 
92 
94 
95 
97 


323283 ASAS SS 
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62 


2 


1 Estos valores se han calculado mediante muestras que no son tan representativas como la 


muestras de edades comprendidas entre los cinco y los quince años. Probablemente resulten 


elevados para muestras no seleccionadas o para muestras más representativas. Se los incluye co 


una guía tentativa, para su utilización con grupos preescolares. 
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cuapRO 32 


(continuacién) 


EDAD CRONOLOGICA EN ANOS 


MANUAL DEL TEST 


3]4[s]6]7] 8/9 [1] | 2] 18/14/15 


37 


146 130 119 109 102 
149 132 121 110 104 
134 123 112 105 101 97 94 90 90 
136 125 114 107 
138 


141 
143 131 119 111 106 102 99 96 96 
145 133 121 
147 135 122 115 109 105 102 99 98 
149 


98 94 91 88 87 
99 96 92 89 88 


102 98 95 92 91 
103 100 96 93 


105 101 98 95 


127 
129 


116 
117 


108 
110 


113 108 104 101 98 97 


137 124 116 110 106 100 


139 126 118 112 108 102 
141 127 119 113 109 106 103 103 
143 129 121 114 111 108 105 104 
145 131 122 116 112 109 106 105 
146 133 124 117 113 108 


148 134 125 119 115 109 
150 136 127 120 116 113 110 110 
137 128 121 117 115 112 111)» 
139 130 123 119 116 113 113 
141 131 124 120 115 


142 133 125 121 116 
144 134 127 123 120 118 117 
146 136 128 124 122 119 118 
147 137 130 126 123 120 120 
149 139 131 127 125 122 121 


140 132 128 126 123 122 
142 134 130 127 125 12 
143 135 131 129 126 125 
145 137 132 130 128 127 
146 138 134 129 


148 139 135 130 
150 141 136 134 132 131 
142 138 136 133 132 
143 139 137 135 134 
145 140 136 


146 142 138 


148 143 141 139 138 
149 140 
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CUADRO 
33 


Tabla para convertir puntajes brutos en puntajes estándar, 


Dibujo de un hombre, por niñas CUADRO 33 (continuación) 


EE . EDAD CRONOLOGICA EN AÑOS 
BRUTO BRUTO | 
EE 9 [io |] 12] 15 | 14 [15 , 3]415]6|7]8|9]||u]|2| | M] 15 

0 
1 70 62 53 52 51 50 1 36 140 127 116 107 100 94 90 87 86 85| 36 
2 | 74 66 56 55 53 5l a? 37 143 129 118 109 101 95 91 89 87 86) 37 
3 | 78 70 59 57 55 53 50 $) 38 146 131 120 111 103 97 93 91 89 88| 38 
4 | 83 74 62 60 58 55 52 A 39 148 134 122 112 104 98 90! 39 
5 62 54 si? 40 151 136 124 114 106 100 ol 40 

41 138 125 116 108 101 

6 65 55 6 ol 41 
7 | 96 85 70 67 64 61 57 53 49 7. 3 140 127 118 109 103 aal 42 
8 |100 89 73 70 66 63 59 55 5l 49 8 ee 142 129 119 111 104 ol 43 
9 |104 92 76 72 69 65 61 56 52 51 9 45 m 131 121 112 106 98| 44 
10 |108 96 79 75 71 67 62 58 54 52 10 47 183 123 114 107 100| 45 
11 |113 100 82 77 73 69 64 59 55 54 50 HI 45 149 135 124 116 109 101| 46 
12 |117 104 85 80 75 70 66 61 57 55 5l 12 pi 151 137 126 117 110 103) Ae 
13 |121 107 87 82 77 72 67 63 58 56 53 50 13 9 139 128 119 112 105| 48 
14 (126 111 90 85 79 74 69 64 60 58 54 5l 14 A 141 130 120 114 106} 49 
15 |130 115 93 87 82 76 71 66 6l 59 5 50| 15 142 131 122 115 108} 50 
16 | 194 119 96 90 84 78 73 67 63 61 57 54 5l | 16 En 144 133 124 117 mol a 
17 [139 122 99 93 86 80 74 69 64 62 56 53| 17 Ge 146 135 125 118 ii} 32 
18 |143 126 102 95 88 82 76 71 66 64 60 57 55| 18 i 148 137 127 120 113] 53 
19 |147 130 105 98 90 83 78 72 68 65 62 59 56| 19 E 150 138 128 121 115| 54 
20 |152 134 107 100 92 86 80 74 69 66 63 61 58 | 20 140 130 123 116| 55 
21 |156 137 110 103 95 88 81 75 71 68 65 62 60 a = 142 132 124 us| 56 
22 |160 141 113 105 97 89 83 77 72 70 66 64 G1) 22 SS 143 133 126 120| 57 
23 |165 149 116 108 99 91 85 79 74 71 68 65 63 | 23 | 59 145 135 127 121 | 58 
24 |169 152 119 110 101 93 86 80 75 72 69 67 65| 2% e 147 136 129 123| 59 
25 |173 156 122 113 103 95 88 82 77 74 71 68 66| 25 149 138 130 125| 60 
26 |177 160 124 115 105 97 90 83 78 75 72 70 68| 26 hs 150 140 132 126| 61 
27 164 127 118 108 99 92 85 80 77 74 72 70) 27 | is 141 133 128 | 62 
28 168 130 120 110 101 93 87 81 78 75 73 7| 28 e 143 130| e 
29 171 133 123 112 103 95 88 83 80 77 75 73| 29 e 144 137 131| 64 
30 175 136 125 114 105 97 90 84 81 78 76 75| 30 146 133| 65 
31 139 128 116 106 98 91 86 83 80 78 76| 3l e 148 135| 66 
32 142 130 118 108 100 93 87 84 81 79 78| 32 68 149 136| 67 
33 144 133 121 110 102 95 89 86 83 81 80| 33 60 151 138 e 
34 147 135 123 112 104 96 83 81 | 341 70 140| 69 
35 138 125 35 u| 70 
a 143|. 71 
1 Estos valores se han calculado mediante muestras que no son tan representativas co 12 as 
muestras de ededes comprendidas entre los cinco y los quince años, Probablemente resulten: 73 146| 73 


elevados para muestras no seleccionadas o para muestras más representativas. Se los incluye co Y 
una guía tentativa para su utilización con grupos preescolares. 
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CUADRO 


34 Tabla para convertir puntajes brutos en puntajes estándar. 


e CUADRO 34 (continuación) 
Dibujo de una mujer, por varones 


EDAD CRONOLOGICA EN AÑOS 
3[4[5]6[7] 8] 9 | 1[m | iz] is] [is 


EDAD CRONOLOGICA EN ANOS 
s | 6| 7/8 | 9 [io | 11 | 12|13| 14 


142 132 125 120 116 112 109 109 


144 134 126 122 117 114 111 111 
146 136 128 123 119 116 113 112 
148 137 129 125 121 117 114 114 
150 139 131 126 122 119 116 115 

141 133 128 12 120 117 117 


143 134 129 125 122 119 119 
145 136 131 127 121 120 
146 138 133 128 122 122 
148 139 134 130 124 123 
150 141 136 132 125 125 


143 137 133 127 127 
144 135 129 128 
146 140 136 130 130 
148 142 138 132 132 
149 144 139 133 133 


151 141 135 135 
142 137 136 
144 138 138 
146 140 140 
147 141 141 


149 143 143 


14 |131 117 95 89 8l 74 
15 136 122 97 91 83 76 


16 140 126 100 94 85 78 71 69 66 63 59 55 54 16 
Y 145 130 103 96 87 80 73 70 68 64 61 57 56 
18 149 134 106 98 89 82 75 72 70 66 63 58 57 
19 154 139 108 101 91 84 76 74 71 68 64 60 59 
93 


95 


o | 68 55 56 56 5l o 140 127 116 107 102 98 94 91 87 86 
1 73 61 59 58 53 50 1 143 129 118 109 103 100 96 92 89 88 
2 | 77 66 61 61 56 52 2 145 131 120 110 105 101 97 94 90 90 
3 | 82 70 64 63 58 53 3 133 121 112 107 103 99 95 92 91 
4 | 86 74 67 65 60 55 50 49 4 135 123 114 108 104 100 97 94 93 
5 | 91 78 70 68 62 57 51 51 49 5 137 125 116 110 106 102 98 95 94 
6 | 95 83 73 70 64 59 53 52 5l 6 139 127 118 111 107 103 100 97 96 
7 |100 87 75 73 66 6r 55 54 52 1 141 129 119 113 109 105 102 98 98 
a |104 91 78 75 68 63 57 56 54 50 8 143 131 121 115 111 107 103 100 99 
9 |109 96 81 77 70 65 59 57 55 52 9 145 133 123 116 112 108 105 101 101 
10 |113 100 84 80 72 67 60 59 57 5% 50 b 148 135 125 118 114 110 106 103 103 
li [118 104 86 82 74 69 62 61 59 55 52 u 150 137 127 120 115 111 108 105 104 
12 |122 109 89 84 76 70 64 62 60 56 53 12 139 128 121 117 113 109 106 106 
13 |127 113 92 87 79 72 66 64 62 58 55 50 13 140 130 123 118 114 111 108 107 

67 

69 


SLLAS ALEKS BAR ARES ELENA 


HEBRE SVUNNAR AEE 


1 Estos valores se han calculado mediante muestras que no son tan representativas co 
muestras de edades comprendidas entre los cinco y los quince años. Probablemente resulten al 
elevados para muestras no seleccionadas o para muestras más representativas. Se los incluye cal 
una guía tentativa, para su utilización con grupos preescolares. 
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Tabla para convertir puntajes brutos en puntajes estándar. 


Dibujo de una mujer, por niñas 


EDAD CRONOLOGICA EN AÑOS 
6[7|8| 9 | 10| 1 | 12] 13] 14] 15 


H 62 55 52 52 49 

1 66 59 54 50 48 
2 70 63 57 52 50 
3 74 67 59 54 

4 78 70 62 56 

5 83 74 64 58 

6 87 78 67 60 

7 91 81 69 62 

8 96 85 72 64 

9 |100 89 74 66 

10 [104 92 77 68 

u 109 96 79 

12 113 100 82 

13 117 104 84 


14 |121 108 87 


3838388 8S 


3 2RE238 gagag 


54 
56 
58 
60 
62 
64 
66 
69 
70 
73 
75 
77 
79 
81 
83 
86 
88 
90 
92 
yu 
96 
98 
100 
103 
105 
107 
109 
DH 
113 
115 
17 
119 
122 
124 
126 
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e mediante muestras que no son tan representativas 
Estos valores se han calculado ue no s 
muestras de edades comprendidas entre los cinco y los quince años, Probablemente resul 


elevados pare o 
una gufa tentativa, para su utilización con grupos preescolares. 


-a muestras no seleccionadas o para muestras más representativas. Se los incluys 
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3[4|[5]6[7 | 8 | 9 | [1] 12/13 [14 | a5 
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141 128 
144 130 
146 132 
149 134 
136 
139 
141 
143 
145 
147 


149 


117 
119 
121 
123 
125 


127 
129 
130 
132 
134 


136 
138 
140 
142 
144 


146 
148 
149 
151 


108 
110 
111 
113 
115 


117 
118 
120 
122 
123 


125 
127 
129 
130 
132 
134 
136 
137 
139 
141 
142 
144 
146 
148 
149 


151 


101 
103 
105 
106 
108 


110 
111 
113 
115 
117 


118 
120 
122 
123 
125 
127 
128 
130 
132 
134 


135 
137 
139 
140 
142 


144 
146 
147 
149 
151 


94 
96 
97 


88 
90 
91 
93 
95 
96 
98 
99 
101 
103 


104 
106 
107 
109 
111 


112 
114 
115 
17 
119 


120 
122 
123 
125 
126 


128 
130 
131 
133 
134 


136 


85 
86 
88 
89 
91 


92 
94 
96 
97 
99 


100 
102 
103 
105 
107 


108 
110 
111 
113 
114 


116 
118 
119 
121 
122 


124 
125 
127 
128 
130 
132 
133 
135 
136 
138 


82 
83 
85 
87 
88 
90 
91 
93 
95 
96 


98 


80 
81 
83 
85 
86 
88 
90 
91 
93 
95 


96 
98 
100 
101 
103 


105 
106 
108 
110 
111 


113 
115 
116 
118 
120 


121 
123 
125 
126 
128 
130 
131 
133 
135 
136 


138 


78 
80 
82 
84 
86 


87 
89 
91 
93 
94 
96 
98 
100 
101 
103 


105 
107 
109 
110 
112 


114 
16 
117 
119 
121 


123 
124 
126 
128 
130 
132 
133 
135 
137 
139 


140 
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INSTRUCCIONES PARA EL USO DE LAS ESCALAS CUALITATIVAS 


Las escalas cualitativas, descritas en detalle en el capítulo 7, permiten una € 
luación mucho más rápida de los dibujos que las escalas de puntos, pero sus resulta 
dos no son tan exactos. Cuando basta con una estimación aproximada del nivel de m 
durez del niño, estas escalas son muy útiles. 

Disponga los gráficos de cada escala delante de usted, un sexo por vez, O píncl 
los en orden sobre la pared que está frente a su escritorio. Cada dibujo en la escal 
representa un nivel de madurez, desde el 1,0, que representa el dibujo menos madi 
hasta 12,0, que representa el más maduro. 

Estudie primero la escala durante algunos minutos. Mire cada dibujo por ve 
Observe que hay una progresión en la exactitud de los detalles y las proporciones de 
de el primero hasta el último dibujo. 

Tome cada uno de los dibujos que tiene que evaluar y compárelo con las muest 
de la escala. Cuando decida a cuál de los dibujos de la escala se parece más, dé al di 
jo que tiene delante de usted el valor del ejemplo en la escala. Registre este valor 
primera hoja del cuadrenillo del test, en el espacio correspondiente a la escala pé 
dibujo de un hombre o de una mujer, según sea el caso. 
Si tiene que evaluar muchos dibujos, colóquelos en grupos sobre la mesa, de ac 
do con los valores asignados. Asi, tendrá varios montones de dibujos, en los 
todos los clasificados con 2.0 estarán juntos, todos los clasificados con 3,0 ta 
lo estarán, y así sucesivamente. Cuando haya asignado los valores a todos los dibuje 
tome cada montón de a uno por vez, Y examínelo para asegurarse de que los dib 
en ese grupo son más o menos similares en la escala de valores. Cambie el valor dade 
cualquier dibujo hasta ubicarlo en la categoría más representativa de su madurez. 
No se ha elaborado ninguna escala cualitativa para el dibujo de sí mismo ( 
parece adecuado utilizar los gráficos de las escalas del dibujo de un hombre y d 
una mujer para juzgarlo. Los niños de más de siete u ocho años incluyen mucho 
gos juveniles en sus autorretratos —artículos de vestir, accesorios y demás— que 
influir sobre la impresión global del dibujo, la base esencial del método de las 
cualitativas. Todavía no se ha estudiado el efecto de estos rasgos juveniles sobre í 
luación de estos dibujos, pero puede ser considerable. 

En las páginas que siguen se reproducen los gráficos correspondientes a las es 
cualitativas; H-1 a H-12 para la escala del hombre, y M-1 a M-12 para la de la mu 
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INSTRUCCIONES PARA CONVERTIR LOS PUNTAJES 
DE LA ESCALA CUALITATIVA EN PUNTAJES ESTANDAR 


327 


Los cuadros 36 a 39 incluyen los equivalentes de los puntajes estándar para los 
valores de la escala cualitativa. Estas tablas se utilizan siguiendo las instrucciones que 
hemos dado previamente con referencia a los cuadros 32 a 35. El puntaje estándar que 
se obtiene por medio del puntaje de la escala cualitativa es comparable al obtenido 
mediante el puntaje bruto de la escala de puntos. 


CUADRO Equivalentes de puntajes estándar para los puntajes de la escala 
36 cualitativa. 
Dibujo de un hombre, por varones 
PUNT. EDAD PUNT. 
ESCALA ESCALA 
cuauT, 5 6 7 8 9 10 11 12 13 M 15 oam 
1 76 71 64 61 59 58 57 56 56 53 St 1 
2 92 84 76 71 68 67 65 64 64 61 60 2 
3 108 97 88 81 78 75 73 72 72 70 69 3 
4 124 110 100 92 87 84 82 8l 80 79 78 4 
5 140 123 112 102 96 93 90 89 88 87 87 5 
6 156 136 124 112 106 102 98 97 96 96 96 6 
7 149 136 123 115 111 107 105 104 104 105 T 
8 162 148 133 124 119 115 113 113 113 114 8 
9 160 143 134 128 123 121 12i 121 123 9 
10 154 143 137 132 129 129 130 132 10 
ll 153 146 140 137 137 139 141 u 
12 155 148 145 145 147 150 12 
CUADRO Equivalentes de los puntajes estándar para los puntajes de la 
37 escala cualitativa, 
Dibujo de un hombre, por niñas 
PUNT. EDAD PUNT. 
ESCALA ESCALA 
CUALIT, 5 6 7 8 9 10 WW 12 13 14 15 CUALIT. 
1 74 68 61 59 56 56 53 52 52 49 48 1 
2 88 80 73 69 65 65 61 60 60 58 57 2 
3 101 92 85 79 75 74 70 69 68 66 66 3 
4 115 105 97 90 85 82 78 77 717 75 74 4 
5 128 118 109 100 94 91 87 85 85 83 83 5 
6 142 130 121 110 104 100 96 9% 93 92 92 6 
T 156 142 133 121 114 109 104 102 102 100 101 T 
8 155 145 131 123 118 113 110 110 109 110 8 
9 157 141 133 126 121 119 118 118 119 i 
10 169 152 143 135 130 127 127 126 127 10 
ll 162 152 144 138 135 135 135 136 DI 
12 162 153 147 144 143 143 145 12 
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CUADRO 


38 


PUNT. 
ESCALA 
CUALIT. 


1 
2 
3 
4 
5 
6 
3 
8 
9 
10 
ll 
12 


CUADRO 


39 


PUNT. 
ESCALA 
CUALIT. 
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Dibujo de una mujer, por varones 


Equivalentes de puntajes estándar para los puntajes de la 
escala cualitativa. 


EDAD 
5 6 7 8 9 lo Uu 2 D M4 
75 70 64 59 58 56 55 55 53 48 44 
92 84 76 70 68 65 64 G4 62 58 55 
108 99 88 81 78 75 73 73 71 68 66 
125 113 100 92 88 84 82 81 80 78 76 
142 127 112 103 98 93 o 9 90 88 87 
158 141 124 114 108 103 100 99 99 98 98 
156 136 126 118 112 110 108 108 108 108 
148 137 128 122 119 117 117 118 119 
160 148 138 131 128 126 126 128 130 
159 148 140 137 134 135 138 141 
158 150 146 143 144 148 151 
159 155 152 153 158 162 
Equivalentes de puntajes estándar para los puntajes de la 
escala cualitativa. 
Dibujo de una mujer, por niñas 
EDAD 
5 6 T 8 9 io 4 rR B MM 15 
70 65 60 56 53 50 49 46 42 39 35 
85 78 71 66 62 59 58 55 5l 48 45 
100 90 82 76 72 68 66 68 60 58 55 
115 102 93 86 81 77 75 72 69 67 65 
130 115 104 96 91 86 84 80 78 76 75 
145 128 116 106 100 95 92 89 87 86 85 
160 140 127 116 109 104 101 97 96 95 95 
152 138 126 119 114 109 106 105 105 105 
149 136 128 123 118 115 114 114 115 
160 146 138 132 126 123 124 123 125 
156 147 141 135 132 133 133 135 
156 150 144 140 142 142 145 


== 


1 
2 
3 
Fa, 
5 
6 
7 
8 
9 
o 
1 
12 


REScmaanswwn 


MANUAL DEL TEST 329 


INSTRUCCIONES PARA CONVERTIR LOS PUNTAJES ESTANDAR 
EN RANGOS DE PERCENTILES 


Los maestros que utilizan el Test del dibujo de la figura humana tal vez prefieran 
interpretar los puntajes brutos sobre la base de los percentiles y no de los puntajes 
estándar. El rango de percentiles muestra la posición relativa de un niño en un grupo 
teórico de 100, representando una población determinada. Un rango de percentiles de 
65 en el Test del dibujo de la figura humana significa que un niño está en el 65° lugar a 
partir del límite inferior de un grupo teórico de 100 niños representativo de todos los 
niños norteamericanos de su edad. 

En realidad, el puntaje estándar tiene la ventaja de que se lo puede promediar, un 
procedimiento que no es adecuado para los rangos de percentiles. El percentil, sin em- 
bargo, es más fácil de entender y en la actualidad se lo emplea más en las pruebas con 
tests que se realizan en las escuelas. 

El cuadro 40 suministra el rango de percentiles para cada puntaje estándar. Busque 
en la tabla el puntaje estándar obtenido ya sea mediante la escala de puntos o la cuali- 
tativa y en la columna de al lado hallará el rango de percentiles correspondiente. Dado 
que existe una relación constante entre los puntajes estándar y los rangos de percen- 
tiles, esta sola tabla basta para la escala de puntos y la cualitativa del dibujo de un 


CUADRO 
40 Equivalentes en rangos de percentiles para puntajes estándar. 

P.E. R.de P. P.E. R. deP, PE: R. de P. 
133+ 99 110 75 87 19 
132 98 109 73 86 18 
131 98 108 71 85 16 
130 98 107 68 84 14 
129 97 106 66 83 13 
128 97 105 63 82 12 
127 96 104 61 81 10 
126 96 103 58 80 9 
125 95 102 55 79 8 
124 95 101 53 78 y 
123 94 100 50 77 6 
122 93 99 47 76 5 
121 92 98 45 75 5 
120 91 97 42 74 4 
119 90 96 39 73 4 
118 88 95 37 72 3 
117 87 94 34 71 3 
116 86 93 32 70 2 
115 84 92 29 69 . 2 
114 82 91 27 68 2 
113 81 90 25 67— 1 
112 79 89 23 
111 77 88 21 

x—_— | 
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hombre y de una mujer, y también para los varones y las niñas. La primera página 
cuadernillo tiene un espacio para registrar el rango de percentiles de cada uno de 
dibujos, 


CUADERNILLO DEL TEST COMPLETADO 
En las páginas siguientes se reproduce un cuadernillo del test completado a fin 


ilustrar sobre su uso. Aunque estos dibujos en particular son de una clase superior, 
mismo método de completar el cuadernillo es aplicable a cualquier otro dibuj 
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TEST DEL DIBUJO DE GOODENOUGH — HARRIS 


De Florence L. Goodenough y Dale B. Harris 


22 d a echt 


ce del dibujo 
B rene de nacimient 


soe aa 
Ocupacién del padre = ot, TEA en una granja 


Observaciones del examinador Resumen 


Puntaje Rango de 


Puntaje 
bruto percentiles 


Escala de puntos 


Hombre 37 Hi 

Mujer 42 94 
Promedio 
“Sí mismo" 


Escala cualitativa 


Hombre —7 22 
Mujer —T Pé 
Promedio 


Copyright © 1963, by Harcourt, Brace & World, Inc., Nueva York. 
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Haz tu primer dibujo aquí 


Dibuja un hombre. Hazlo lo mejor que puedas. Asegúrate de dibujar 
un hombre completo, no simplemente la cabeza y los hombros. 
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Haz tu segundo dibujo aquf 


Dibuja una mujer. Hazlo lo mejor que puedas. Asegúrate de dibujar una mujer 
completa, no simplemente la cabeza y los hombros. 


Puntaje bruto 


Puntaje bruto 
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Haz tu tercer dibujo aquí 


Haz tu propio retrato. Hazlo lo mejor que puedas. Asegúrate de dibujarte 
de cuerpo entero, no simplemente la cabeza y los hombros. 


APENDICE 


INSTRUCCIONES PARA LOS EXAMINADORES UTILIZADAS EN 
LA PREPARACION DE LAS ESCALAS CUALITATIVAS 


Se le solicita que examine una cantidad de dibujos (120) realizados por niños de 
diferentes edades. Nos interesan las ideas representadas en los dibujos y no la destreza 
técnica con la que éstos han sido realizados. Por consiguiente, NO nos interesa evaluar 
la habilidad artística como tal. 

Lo importante son la inclusión de detalles y la exactitud de éstos y la proporción, 
por cuanto revelan el nivel de MADUREZ de los dibujos. Es esta madurez lo que desea- 
mos evaluar. Por favor, trate de evaluar todos los dibujos de una sola vez, ya que de 
hacerlo en varios perfodos podría llegar a introducirse algún error. 

Delante de usted tiene 13 tarjetas numeradas del O al 12 y un montón de dibujos 
en un orden fortuito predeterminado, indicado mediante los números que se encuen- 
tran en el margen inferior derecho. 

Examine algunos de los dibujos a fin de advertir la gama de ideas representadas 
en ellos. 

Distribuya los dibujos delante de las tarjetas 1 a 11, de acuerdo con los criterios 
antes descritos. 

Forme once grupos de dibujos de manera tal que cada grupo guarde IGUAL 
SEPARACION con el siguiente. El grupo 1 debe ser el de menos excelencia, el grupo 
6, el de mediana, y el grupo 11 el de mayor excelencia. Así, al ir pasando del grupo 1 
hasta llegar al 11, cada grupo superará al que le antecede en aproximadamente la mis- 
ma “cantidad”” de excelencia. Se han incluido las categorías O y 12 para aquellos dibu- 
jos de calidad NOTABLEMENTE mala o de calidad NOTABLEMENTE buena, de 
modo tal que el examinador pueda incluir en ellas todos aquellos dibujos que, según 
su opinión, se apartan lo suficiente de los demás como para estar una unidad por enci- 
ma o por debajo de todo el resto. No necesita utilizar estas categorías, a menos que 
piense que hay uno o dos dibujos que son notablemente malos o notablemente buenos. 

Haga sus primeros juicios rápidamente. Después de clasificar los dibujos en 11 gru- 
pos, examine cada grupo por separado, desplazando los dibujos a las categorías supe- 
riores o inferiores hasta que esté satisfecho con el arreglo, 

Tome luego una hoja de registro y frente al número de cada dibujo ponga el nú- 
mero del grupo (dado por la tarjeta) en el que usted lo ha colocado. Será conveniente 
que trabaje grupo por grupo ubicando el número de cada uno de los dibujos en la hoja 
de registro. 

Cuando haya registrado todas sus evaluaciones, firme la hoja y póngale la fecha del 
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dia y luego vuelva a disponer los dibujos en orden numérico, tal como los encon 

Su trabajo se acelerará si los va separando por decenas —todos los que están debajo del 

10, los que van del 10 al 19, los del grupo de los 20, y asi sucesivamente— y | y 

acomoda cada decena de modo de tener finalmente los dibujos ordenados del 1 al 1 
Muchas gracias por todo. 


Profesor DALE B. HARRI 


DATOS ESTADISTICOS EN LOS GRAFICOS DE LA ESCALA CUALITATIVA 


(Valores determinados según el método descrito en el capítulo 7. Los dibi 
fueron seleccionados de modo tal que ofrezcan valores medios separados por int 
los iguales con la menor dispersión de juicios posible.) 


Escala del dibujo 
de un hombre 
{28 examinadores) 


Escala del dibujo 
de una mujer 
(19 examinadores) 


Gráfico Gráfico 

(valor del (valor del 

puntaje) C3 Md Cy cC puntaje) C3 Md Cy C 
10 152 11 56 48 10 150 10 55 48 
20 256 20 1.36 .60 20 250 20 1.50 .50 
3.0 3.70 30 2.30 .70 3.0 3.83 30 2.38 .73 
40 500 40 3.22 89 40 467 39 3.25 .71 
5.0 560 50 4.22 1.19 5.0 586 51 443 .72 
60 7.66 60 512 1.27 6.0 671 60 529 .71 
70 866 70 6.22 1.17 70 7.62 7.0 567 .78 
8.0 920 79 6.66 1.27 8.0 9.00 80 7.17 91 
90 9.77 90 812 82 9.0 10.50 90 817 116 


10.0 10.87 10.0 900 .94 10.0 10.83 10.0 917 83 
11.0 11.66 11.0 10.14 .76 11.0 11.71 11.0 10.00 85 
12.0 1230 117 1121 .55 12.0 12.50 119 11.14  .68 


GUIA PARA EL ANALISIS DEL DIBUJO DE SI MISMO: FORMA EXPERIMENTAL: 
DESARROLLADA PARA EL ESTUDIO DEL DIBUJO DE SI MISMO, 
(Véase capítulo 8) 


El dibujo de sí mismo refleja quizá rasgos especiales de la personalidad —i 
ses, actitudes, preocupaciones— con mucho mayor facilidad que el dibujo que 
niño de la figura del adulto. Esta hipótesis, plausible aunque no comprobada de mar 
ra empírica, ha aparecido muchas veces en la iograffa reseñada en el capítul 
La Guía para el análisis del dibujo de sí mismo, que sigue, es el resultado de di 
tentativas para identificar los aspectos idiosincrásicos del dibujo de sí mismo. Se 
boraron cuatro formas sucesivas, las que fueron muy utilizadas mientras se efectuó | 
corrección de la escala del hombre y la creación de la escala de la mujer. El pi 
miénto finalmente adoptado fue el de presentar una sucesión de preguntas de cal 
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ter general que exigiesen juicios globales, y pasar luego a preguntas más específicas y 
a juicios particulares. Así, se logró un fundamento lógico, basado en el procedimiento, 
para el ordenamiento de la presente Guía. 


Lo primero que se le pide al evaluador es que observe el dibujo de sí mismo reali- 
zado por el niño, sin acudir a los otros dos dibujos, y que responda a tres preguntas 
generales: 1) ¿la figura parece estar completa?, 2) ¿parece ser la figura de un niño o de 
un adolescente y no la de un adulto?, 3) ¿parece sugerir un individuo específico y no 
un varón o una niña generalizados? En estas dos últimas preguntas, también se le pide 
al evaluador que registre aquellos detalles que sugieran una respuesta afirmativa. 


Los estudios preliminares han demostrado que, progresivamente con la edad, los 
niños representan cada vez con mayor éxito tanto los rasgos juveniles como las carac- 
terísticas individuales. Estas características se manifiestan de inmediato en el trabajo 
de los niños mayores, cuando las incluyen, y pueden estar presentes ya a los seis o siete 
años, en los dibujos con puntajes elevados. Se encuentran en una gran minoría de los 
dibujos realizados por los niños de nueve o diez años. Deberían efectuarse estudios a 
fin de determinar cuáles son los rasgos del intelecto o de la personalidad, de la forma- 
ción de conceptos o de intereses o actitudes especiales que caracterizan el mayor éxito 
del niño en la representación de características juveniles e individuales. 


Después de responder a las tres preguntas generales antes mencionadas, se solici- 
ta al evaluador que compare el dibujo de sí mismo con el dibujo de la figura adulta del 
mismo sexo a fin de establecer la presencia o ausencia de determinados rasgos. Esta lis- 
ta de control de características específicas dirige la atención hacia los rasgos que los 
niños representan con mayor frecuencia, determinados de manera empírica, utilizando 
para ello las tabulaciones inéditas del autor. Estos ítems están ordenados bajo la forma 
de una útil lista de control, para demostrar la presencia de rasgos tratados de un modo 
típico, ya sea en el dibujo del adulto o en el dibujo de sí mismo. 


Tras dirigir la atención del evaluador hacia ciertos rasgos del dibujo, la Guía vuel- 
ve a contener preguntas referentes al carácter juvenil del dibujo de sí mismo y pasa 
luego a otras impresiones cualitativas y globales que el evaluador, es de suponer, puede 
responder ahora con mayor precisión. 


El autor ha procurado elaborar una lista de los “indicadores de la madurez” que 
los niños utilizan para distinguir entre la figura del adulto y la figura juvenil o de sí 
mismo. Sin embargo, los niños representan estos rasgos juveniles e individuales de mu- 
chas, muchas maneras diferentes. El autor ha preferido, por lo tanto, registrar la ma- 
nera distintiva en que se representó un rasgo o una característica en un dibujo determi- 
nado cuando ese dibujo fue comparado con otro. La Guía permite al evaluador contro- 
lar cuál de los dos dibujos es distintivo y registrar las observaciones adecuadas. Lograr 
la cuantificación de una escala que mida el “carácter distintivo del tratamiento” 
requeriría un sistema adecuado de clasificación. Puede considerarse que esta lista de 
control constituye una aproximación a tal escala. 


Por fin, se pide al evaluador que compare los tres dibujos sobre la base de un estilo 
general. Se le solicita también que precise su juicio general mediante evaluaciones espe- 
cíficas de ciertos componentes cualitativos que probablemente lo han conducido a 
este juicio general. Estos componentes se han basado tanto en la bibliografía especia- 
lizada (véase capítulo 3) como en los trabajos empíricos del autor. 
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Guía para el análisis del dibujo de sí mismo 
NOMBRE. 


É 


N 


Ei 
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SEXO: M F EDAD: 


Examine la figura de sí mismo. Mire primero el dibujo que está en la última página del. ` 
cuadernillo del test. 


1. Figura completa (cabeza, facciones, tronco, miembros, extremidades). . . 
En caso de ser negativo, partes que faltan: 


A EEEE, 


NO St 


2. Carácter juvenil indicado. ..... +... «o ooooo ee eee 
En caso de ser afirmativo, especifique: 


(€ 


NO so 


3. ¿Se ha sugerido a un individuo determinado? . ,..............+. 
En caso de ser afirmativo, especifique: 


¡€ 


Compare dos dibujos. Para completar la pregunta 1, examine la figura de sí mismo y. 
figura del adulto del mismo sexo, controlando la presencia de los ‘tems de la lista que 

u observando cualquier diferencia que exista en la representación. Vuelva al dibujo de 
mismo para responder las preguntas 2-7. 


1. Items específicos 


ADULTO SI-MISMO ADULTO SI-MISI 


Faciales Fondo o paisaje 
pecas 
anteojos — Tamaño 
cigarrillo o pipa — ______ 
bigote — — Ornamentacién 
otro úl — símbolos —— 
— diseños — 
aspectos 
Cabello ——— extraños — 
Atavio “Encanto” o 
sombrero — idealización 
gorra 
chaqueta ———— Indicadores de 
pantalones, falda. _— rez 
zapatos — representados 
accesorios ——— 
Equipo para 
Actividad — trabajar o jugar 


¿La figura de sí mismo tiene un carácter juvenil?...............- 
En caso de ser afirmativo, especifique: 


¿La figura de sí mismo sugiere características que podrían ser típicas de 
UN Individuo? os. cono rr ee ee eee 
En caso de ser afirmativo, especifique: 
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4. ¿La figura de sí mismo contiene rasgos propios de un determinado grupo 


de edad u otros indicadores de madurez? e NO SI 
En caso afirmativo especifique 

5. ¿La figura de sí mismo sugiere un rol “de ficción” o fantasía? .. .... NO SÍ 
En caso afirmativo especifique 

6. ¿La figura de sí mismo sugiere un deporte o alguna actividad lúdica? . .. NO SI 
En caso afirmativo especifique 


7. Calidad de la ejecución: 
Comparado con la figura del adulto del mismo sexo, la ejecución y el detalle del dibuje 
de sí mismo son 

PEOR IGUAL MEJOR 
Comparado con la figura del adulto del sexo opuesto, la ejecución y el detalle del 
dibujo de sí mismo son 
PEOR 


IGUAL MEJOR 


UL Compare tres dibujos. 
1. En esquema y estilo general, los dibujos son 
MUY SIMILARES - BASTANTE SIMILARES - ALGO DIFERENTES - MUY DIFERENTES 
2. Si son "algo diferentes” o “muy diferentes”, controle el dibujo que es o está MAS: 


HOMBRE MUJER ` SIMISMO NODIF. 
completo y detallado 
incompleto 

activo, dinámico 
rígido, tieso 

realista 


extraño, raro 
diestramente dibujado 
rudimentario 

borrado o manchado 
esmeradamente dibujado 


III 
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PUNTAJES PARA LAS FIGURAS 92-33, CAPITULO 4, PAGINAS 92 - 99 


Los datos de evaluación abajo consignados corresponden a las figuras 9a a 33, 
incluidas en el capítulo 4 para ilustrar sobre la evolución de los dibujos de la figura 
femenina. Estos dibujos pueden evaluarse corno ejercicio práctico, y luego control 
los resultados con los que aquí se ofrecen. 


Fig. ge Hombre, de un varón, edad: 5-1. Puntaje bruto 10; puntaje estándar 83; 
rango de percentiles 13. 
Items computados: 1,4,6,8,9, 11, 18, 30, 35, 54. 


Fig.9b Mujer, del mismo varón. Puntaje bruto 11; puntaje estándar 86; rango d e 
percentiles 18. 
Items computados: 1,4,6,9, 13, 19, 20,21, 24, 33, 63. 
Las uniones de las líneas en este dibujo son superiores a las del dibujo de 
la figura de un hombre realizado por el mismo niño. 


Fig. 10. Mujer, de un varón, edad: 5-3. Puntaje bruto 19; puntaje estándar 
rango de percentiles 71. 
Items computados: 1, 4,6,9, 12, 13, 19, 24, 33, 35, 41, 43, 44, 55, 56, 
60, 63, 64. 
Una simple línea transversal a la altura de la muñeca es suficiente para ind 
car manga | (ítem 44). Aunque las uniones de las líneas (ítem 63) son, 
su mayor parte, sólo regulares, el ítem está sobre el “límite de la aproba- 
ción” en este dibujo. Compárelo con la fig. 11, donde es evidente. que | 
ítem 63 no puede ser computado positivamente. k 


Fig. 11. Mujer, de un varón, edad: 5-4. Puntaje bruto 20; puntaje estándar 111; 
rango de percentiles 77. 
Items computados: 1, 4, 9, 13, 19, 24, 28, 32, 33, 35, 36, 41, 43, 44, 4 
47,55, 56, 57,59. 


Fig. 12. Mujer, de un varón, edad: 6-5. Puntaje bruto 26; puntaje estándar 11 
rango de percentiles 87. 
Items computados: 1, 2,4,9, 13, 17, 19, 24, 33, 35, 36, 41, 43, 44, 46, 
51,52, 55, 56, 58, 59,61, 62,63, 64. d 
Se interpreta el zapato derecho de la figura como un error de lápiz y 
como una transparencia. 


Fig. 13. Mujer, de un varón, edad: 6-8. Puntaje bruto 24; puntaje estándar 112 
rango de percentiles 79. 
Items computados: 1, 4, 9, 13, 17, 19, 20, 24, 33, 35, 36, 40, 41, 43, 
52, 55, 56, 57 , 58, 59, 61, 62, 63. 
Item 64, coordinación: líneas, está invalidado por la técnica de la "color 
ción” que destruye el efecto de las líneas firmes. 


Fig. 14. Mujer, de un varón, edad: 6-10. Puntaje bruto 28; puntaje estándar 122 
rango de percentiles 93. 


Fig. 15. 


Fig. 16. 


Fig. 17. 


Fig. 18. 


Fig. 19. 
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Items computados: 1, 2, 4,8, 9, 13, 17, 19, 20, 24, 25,26, 28, 29, 33, 35, 
36, 40, 41, 42, 43, 46, 52, 55, 56,59, 60, 61. 

Item 17, barbilla y frente: El punto se concede con generosidad en este 
caso. Manga | (ftem 44), no se asigna punto porque no se indica límite en la 
muñeca. k 


Mujer, de un varón, edad: 9-5. Puntaje bruto 40, puntaje estándar 114; 
rango de percentiles 82, 

Items computados: 1,2, 3, 4, 9, 10, 11, 13, 14, 16, 17,19, 20, 24, 25, 26, 
28, 33, 34, 35, 36, 38, 40, 41, 43, 44, 46, 48, 51, 52, 55, 56, 57, 58, 59, 
61, 62, 63, 64, 66. 


Mujer, de un varón, edad: 10-2, Puntaje bruto 39; puntaje estándar 107; 
rango de percentiles 68. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 9, 10, 13, 18, 19, 20,21, 24, 25, 26, 28, 
29, 30, 32, 33, 35, 36, 41, 42, 43, 44, 46, 47, 51, 52, 53, 55, 56, 58, 59, 
60, 61,62, 64. 

Item 11, puente de la nariz, mo se asigna el punto; la nariz no llega a ex- 
tenderse hacia arriba, hasta los ojos o entre éstos, y el puente es tan ancho 
como la base. 


Mujer, de un varón, edad: 10-9, Puntaje bruto 37; puntaje estándar 103; 
rango de percentiles 58. 

Items computados: 1, 2, 4, 9, 10, 13, 19, 24, 25, 26, 27, 33, 34, 35, 40, 
41, 42, 43, 44, 46, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 
63, 64, 68. 

En el dibujo original el cuello aparece débilmente representado, aparénte- 
mente fue agregado después de formar la cabeza y el tronco mediante sim- 
ples elipses; por lo tanto, el ítem 2, presencia de cuello, fue computado posi- 
tivamente. 


Mujer, de un varón, edad: 11-5. Puntaje bruto 59; puntaje estándar 134; 
rango de percentiles 99. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 6,7,8,9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 
19, 20, 21, 23, 24, 25, 26, 28, 30, 32, 33, 34, 35, 36, 38, 40, 41, 42, 43, 
44, 45, 46, 47, 48, 49, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 
64,67,70,71. 

Este dibujo muestra tentativas imperfectas de “esbozar”, una técnica que 
es más común entre los adolescentes que entre los niños de menos edad, El 
tratamiento de los dedos de las manos, de las piernas y de las mangas mues- 
tra muy bien este rasgo. 


Mujer, de un varón, edad: 13-0. Puntaje bruto 47; puntaje estándar 108; 
rango de percentiles 71. 

Items computados: 1, 2,3,4,5,7,9, 10, 13, 19, 20, 24, 25, 26, 28, 29, 30, 
32, 33, 34, 35, 36, 38, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 48, 51, 52, 55, 56, 57 
59, 60, 61,62, 63,64, 65, 66, 67, 69, 71. ' 
En esta figura, el ftem 18, línea de la mandíbula, resulta equívoco; no se 
extiende hacia la oreja, por lo que se lo evaluó estrictamente, Los zapatos 


Fig. 20. 


Fig. 21. 


Fig. 22a. 


Fig. 22b. 


Fig. 23. 


Fig. 24, 
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fueron interpretados, con bastante generosidad, como “femeninos” ( 
38). 


Mujer, de un varón, edad: 13-2. Puntaje bruto 65; puntaje estándar 136 
rango de percentiles 99. 


Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 
19, 20, 21, 22, 24, 25, 26, 27, 2 > 
41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 51, 52, 
61,63, 64,65, 66, 67,68, 69, 70,71. 


Mujer, de un varón, edad: 15-3. Puntaje bruto 36; puntaje estándar BE 
rango de percentiles 18. ii 
Items computados: 1, 2, 3, 4,9, 10, 11, 13, 17, 19, 20, 23, 25, 33, 34, 
36, 38, 40, 43, 48, 49, 51, 52, 55, 56, 57, 58, 61, 62, 63, 64, 66, 67, 68 
70. 

Fue difícil evaluar este dibujo, realizado con un lápiz de punta muy afila 
y al que se le dio poca presión. Cada detalle de los ojos fue computad 
estrictamente. La frente (ítem 17), aunque cubierta con cabello, fue 
luada can generosidad, al igual que el ítem 40 (un pie, en el dibujo de p 
fil, puede valer por los dos). Este dibujo es un ejemplo de las figuras algun 
veces incompletas y dibujadas tal vez con renuencia que producen | 
adolescentes, quienes son más conscientes que los niños de la compleji 
de la tarea y de sus propias limitaciones para producir ejemplos corre 
desde el punto de vista visual. 


Hombre, de una niña, edad: 5-0. Puntaje bruto 16; puntaje estándar 
rango de percentiles 39.. $ 
Items computados: 1,2, 3, 4, 5,9, 11, 14, 18, 22, 30, 35, 44, 46, 47, 54 


Mujer, de la misma niña. Puntaje bruto 17; puntaje estándar 94; rango d 
percentiles 34. i 
Items computados: 1, 2, 4, 5, 9, 13, 19, 20, 24,-28, 29, 30, 33, 41, 6 
56, 59. 


Mujer, de una niña, edad: 5-0. Puntaje bruto 15; puntaje estándar 
rango de percentiles 23, 

Items computados: 1, 4, 8, 9; 13, 19, 24, 33, 35, 41, 43, 44, 55, 56, & 
Presencia de manos (ítem 32) no se asigna el punto dado que no existen | 
dedos y aparentemente no se ha intentado representar un mitón, Tampo 
se acuerda el punto por atavío femenino (item 52), ya que el cuerpo | 
aparece en dos segmentos. 


Mujer, de una niña, edad: 7-0. Puntaje bruto 33; puntaje estándar 1 
rango de percentiles 77. 
Items computados: 1, 4, 5, 6, 9, 13, 19, 20, 24, 25, 26, 28, 30, 33,35, 3 
40,41,42, 43, 44, 48, 49, 51 ,52, 55, 56, 57, 59, 61, 62, 63, 64. 

Esta figura parece revelar una tentativa rudimentaria de representar los 
en perspectiva; por consiguiente, pies || (ítem 36) y ubicación de los 
adecuada a la figura (ítem 40) se asignan los puntos correspondientes. 


Fig. 26. 


Fig. 27. 


Fig. 28. 


Fig. 29. 
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Mujer, de una niña, edad: 7-2. Puntaje bruto 23; puntaje estándar 92; 
rango de percentiles 29. 

Items computados: 1, 2, 4, 5, 6,9, 13, 19, 20, 23, 24, 25, 28, 29, 33,35, 
41,43, 48, 52, 55, 56, 62. 

Observe lo interesante del tratamiento del cuello; la niña consiguió dibujar 
el ángulo correcto en el lado derecho de la figura, pero no logró invertirlo en 
el lado izquierdo a fin de obtener el ángulo adecuado, En el tratamiento de 
las uniones de las líneas y en la firmeza de éstas es dable también observar 
cierta falta de coordinación (items 63 y 64). 


Mujer, de una niña, edad: 9-8. Puntaje bruto 44; puntaje estándar 115; 
rango de percentiles 84, 

Items computados: 1,2, 3, 4, 5, 9, 10, 12, 13, 14, 16, 17, 19, 20, 21,23, 
24, 25, 26, 27, 33, 35, 38, 40, 41, 43, 44, 46, 48, 49, 51, 52, 55, 56, 58, 
59, 60, 61,62, 63, 64, 66, 67,71. ` 

Este dibujo muestra rasgos "femeninos": los pies pequeños y la atención a 
los detalles del rostro. Es probable que se haya representado tanto la línea 
del cuello como un collar. Dado que la manga está indicada por un puño, 
se le ha asignado el ítem 44. Sin embargo, el ftem 45 no se ha computado 
positivamente por cuanto la mano no sobi ; se trata, es de admitir, 
de una interpretación bastante restringida de este ‘tem. 


Mujer, de una niña, edad: 9-9. Puntaje bruto 40; puntaje estándar 108; 
rango de percentiles 71. 

Items computados: 1, 2,3, 4, 5,9, 12, 13, 14, 15, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 
26, 28, 33, 35, 36, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 55, 56, 
58, 59, 62,63, 64. 

Esta línea de cintura, aunque imperfecta, es mejor que una simple línea 
horizontal. Se le ha asignado el punto correspondiente a las proporciones 


„relativas del área del vestido (ítem 62) porque se supone que la niña ha 


intentado representar un vestido largo o “de fiesta”. 


Mujer, de una niña, edad: 9-11. Puntaje bruto 52; puntaje estándar 128; 
rango de percentiles 97. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 
20, 21, 24, 25, 26, 33, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 46, 47, 48, 
49, 51,52, 53, 54, 55, 56, 57, 59, 60, 61 , 62, 63, 64, 65,71. 

El tratamiento de las manos en este dibujo es típico del método utilizado 
por los adolescentes que quieren escapar del dibujo de un ítem dificil. 


Mujer, de una niña, edad: 10-10. Puntaje bruto 52; puntaje estándar 120; 
rango de percentiles 91. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 9, 10, 11, 13, 17, 19, 20, 21, 23, 24, 25; 
26, 28, 29, 30, 33, 35, 36, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 
50, 51,52, 53, 54, 55, 56, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 66, 68, 69. 

Este dibujo muestra ciertas tentativas de utilizar una técnica de “boceto”; 
por consiguiente, se le ha asignado el punto correspondiente al número y 
detalle de los dedos (/tems 29 y 30). De igual modo, se le asignó con genero- 
sidad el correspondiente a coordinación: líneas (ítem 64). La mano (ftem 


Fig. 30. 


Fig. 31. 


Fig. 32. 


Fig. 33. 
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32), al ser una forma general, fue computada de modo más estricto, 
puente de la nariz (‘tem 11) se ha asignado el punto, aunque podría tambi 
considerárselo un “botón” o una nariz respingada y no obtener el punto. 
trata de un dibujo "femenino", en el que se ven los pies pequeños y q 
incluye joyas y detalles del vestido. 


Mujer, de una niña, edad: 11-3. Puntaje bruto 61; puntaje estándar 1 
rango de percentiles 97. 

Items computados: 1, 2,3, 4,5,6,7,8,9, 10, 11, 13, 15, 17, 18, 19, 2 
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 4 
45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64 
65, 66, 67, 68, 69,71. 
Otro dibujo “femenino” en el que se incluyen gran cantidad de detalles 
rostro. La cintura y el busto (ítems 34 y 67) están sólo sugeridos medi: 
contornos generales y trazos del lápiz; sin embargo, ambos ítems han sid 
asignados con cierta generosidad, 


Mujer, de una niña, edad: 13-3. Puntaje bruto 38; puntaje estándar 
rango de percentiles 16. A 
Items computados: 1,2,4,5,7,8,9, 10, 13, 14, 16, 19, 20, 24, 25, 26, 
34, 35, 36, 40, 41, 42,43, 44, 48, 49, 52, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 6 
67,68. 
Advierta lo rudimentario del tratamiento del cuello como si fuera un pil 
entre la cabeza y el tronco, La línea del cuello es la del tronco y no 
formada por el vestido. La niña aparentemente trató de construir la fi 
a partir de una serie de formas ovaladas, según el modelo que emplea el at 
ta. Este efecto puede ser el resultado de la enseñanza recibida sobre alg 
técnica determinada para dibujar. 


Mujer, de una niña, edad: 13-3. Puntaje bruto 63; puntaje estándar 1; 
rango de percentiles 95. P 
Items computados: 1,2, 3, 4,5, 6, 7,8,9, 13, 14, 15, 17, 18, 19, 20,2 
22,23, 24, 25, 26,27, 28, 30, 32, 33, 34, 35, 36, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 
45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 
65, 66, 67, 68, 69, 70,71. 

Este dibujo, ejecutado con considerable destreza técnica, fue difícil 
evaluar. La mayoría de los {tems fueron evaluados con bastante generosid 
excepto la nariz, ya que estaba apenas sugerida en el esbozo. 


Mujer, de una niña, edad: 15-2. Puntaje bruto 49; puntaje estándar 
rango de percentiles 53. 

Items computados: 1, 2,3,4,5,6,9, 10, 11, 12, 13, 15, 17, 18, 19, 20,2 
23, 24, 25, 27, 33, 35, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 51, 52, 
56, 57, 58, 59, 60, 61,62, 63, 64, 65, 66, 69,71. 

No tan bien ejecutado como la figura anterior; este dibujo muestra di 
tentativas de adoptar una técnica de ‘‘boceto’’, y por lo tanto se lo ha 
luado con cierta generosidad. Por ejemplo, se le ha concedido el pul 
correspondiente al (tem 65, coordinación motriz superior. 
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PUNTAJES PARA LAS FIGURAS 34a-45b, CAPITULO 8, PAGINAS 145 - 148 


Por cuanto estos dibujos han sido realizados por niños que no están representados 
en la población estandarizada, no se registran los puntajes estándar ni los rangos de 
percentiles. 


Fig. 34a. Hombre, de una niña, edad: 5-10. Puntaje bruto 19. 
Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 9, 11, 24, 30, 31, 35, 39,40, 44, 46, 47, 
54,55, 64, 
El. ítem 18 no fue computado como cabello sino como el capuchón de una 
parka. 
Fig. 34b. Mujer, de la misma niña. Puntaje bruto 19. 
Items computados: 1, 4,5,9, 10, 13,24, 28, 33, 35,36, 41,42, 43,54, 55, 
56, 57,59. 
El ítem 54 fue asignado con mucha generosidad. 
Fig. 35. Mujer, de una niña, edad: 9-5, Puntaje bruto 48. 
Items computados: 1,2,3,4,5,7,9,12,13,14,1 
26, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36,41, 42, 43, 44,45, 
53, 55, 56, 57,59,61,62,63,64,69,71. 
El ítem 31 fue computado con generosidad. 
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Fig. 36. Mujer, de un varón, edad: 10-2. Puntaje bruto 38. 

Items computados: 1, 2,3, 4,5, 6, 7, 9, 10,13, 17, 19, 20, 24, 25, 26, 27 
33, 35, 36, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 48, 51, 52, 55, 56, 5 
62,66. 
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Fig. 37. Hombre, de un varón, edad: 10-3. Puntaje bruto 54. 

Items computados: 1, 2,3, 4,5,9, 10, 11, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 
23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 42, 43, 
44, 45, 46, 47, 48, 50, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 63, 64, 66, 67, 68, 69. 
Fig. 38. Hombre, de un varón, edad: 10-5, Puntaje bruto 47. 

Items computados: 1,2,3,4,5,6,8,9,10,11,14,15,16, 17,22, 23, 24, 
26, 27, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 
53, 54, 55, 56, 57,58, 59, 63, 64, 67, 68. 

El cinturón en la parte inferior de la chaqueta no se considera una incon- 
gruencia. Los ítems 67 y 68 fueron asignados, aunque se trata de puntos que 
están sobre el límite. 

Fig. 39. Hombre, de un varón, edad: 10-9. Puntaje bruto 60. 

Items computados: 1, 2,3, 4, 5, 6, 7, 9, 10,11, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 2 
22, 23, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 42, 43, 44, 45, 
46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 62, 63, 64, 66, 67, 
68, 69, 70,71, 72. 

Se le acordó el punto correspondiente al ítem 3 a causa de la dirección que 
sigue la línea a partir del hombro derecho de la figura. La evaluación fue 
generosa debido a la parka. Los items 12 y 13 fueron estrictamente compu- 
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tados. Las líneas en las comisuras de la boca y debajo de ésta podrían 
marse como una tentativa de sugerir los labios en dos dimensiones. 


Hombre, de un varón, edad: 10-11. Puntaje bruto 48. 
Items computados: 1,2,3,4,6,7,9,10,11,14,17,18,19,24,26,27,21 
29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 37, 39, 40, 43, 44, 45, 46, 47, 50, 51, 53, 
55, 56, 58, 59, 60, 63, 64, 66, 67, 69, 70, 72. $ 
El ftem 14 se asignó el punto a pesar de estar oscurecido por la barba y 
cabello; los ‘tems 15 y 16 fueron computados muy estrictamente. En 
caso, en cambio, el ‘tem 37 fue evaluado con generosidad. 


Hombre, de una niña, edad: 12-1. Puntaje bruto 40. 
Items computados: 1, 2, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 4 
43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 51, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 63, 
65,67,68,70,72,73. 
El ítem 2 fue evaluado con generosidad, dado que la intención de la niña 
evidente. Los ítems 37, 38, 57 y 65 fueron también evaluados con Ci 

liberalidad. 


Mujer, de un varón, edad: 13-0. Puntaje bruto 50. 3 
Items computados: 1, 2, 3, 4, 5, 9, 10, 11, 13, 17, 19, 20, 21, 22,24, 2 
26, 28, 29, 30, 31, 33, 34, 35, 36, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 46, 48, 52, 8 
56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 66, 67, 68, 69,70, 71. 
El ítem 31 fue generosamente asignado. 


Hombre, de un varón, edad: 13-10. Puntaje bruto 59. F 
Items computados: 1, 4, 5, 6,7,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18,1 
20, 21, 22, 23, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 
46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 62, 63, 64, 65, 
67,68, 69, 70, 72. 4 
La evaluación estricta niega el punto a los items 2 y 3 que la calidad 

dibujo en su conjunto podría garantizar. 


Mujer, del mismo varón. Puntaje bruto 59. i 
Items computados: 1, 2, 3, 4,5, 6, 7,9, 10,11, 13, 15, 17, 18, 19, 20,1 
22, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 40, 41, 42, 43,4 
45, 46, 47, 48, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 
66, 69,71. d 


Hombre, de un varón, edad: 15-10. Puntaje bruto 63. 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 17, 18, 19, 20, 
23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 4 
45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, | 
64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 71, 72, 73. 

Este tipo de dibujo aparece ocasionalmente entre los jóvenes ado! 
especialmente entre aquellos que han recibido instrucción con refer 
la ejecución de esbozos o han aprendido la técnica mediante el es 
bocetos publicados. Los ítems, 12, 13, 17,25 y 64 han sido evaluados al 
generosamente justamente a causa del empleo de esta técnica del 
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Fig. 45a. Hombre, de una niña, edad: 15-11. Puntaje bruto 56. 
Items computados: 1, 2,4,5,6, 7,9, 10,11; 12, 13, 14, 15, 17,24, 25, 28, 
29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 
51,52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61,63, 64, 65, 65, 67, 68, 69, 70,73. 
Los ítems 2 y 50 fueron evaluados con generosidad. 

Fig. 45b. Mujer, de la misma niña. Puntaje bruto 54, 

Items computados: 1, 2, 3, 4, 5,6,7,9,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,19, 

20, 21, 22, 24, 25, 26, 33, 34, 35, 36, 37, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 

48, 49,50, 51,52, 53, 54, 55, 56, 57, 59, 60, 63, 64, 65, 66, 69, 71. 
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Convencionalismo en el arte, 216. Véase 
también: Estilo. 


Coordinación motriz de ítems, diferencias 
entre los sexos, 140, 141, 142 
Copia de memoria, 181-184 
Copia de un modelo, desarrollo de la aptitud 
en la, 179-181 
formas conocidas, 184 
formas sin sentido, 184 
Copia o trazado, tendencia de los niños hacia 
la, 34. Véase también: Etapas en el 
dibujo. 
Correlación entre el Test de Goodenough 
y otros tests, 42, 43, 44, 50-51, 63, 
108-112, 258 
Crecimiento mental en los dibujos, graduación 
del, 37-38 
Criterio cualitativo para evaluar los dibujos, 
70 
Criterios, para el desarrollo de la escala de 
Goodenough, 83 
para el análisis cualitativo de los dibujos, 
63-65, 70 
para la selección de ítems, 88 
Cruz, dibujo de una, 172. Véase también: 
Dirección. 
Cuadrado, dibujo del, 172. Véase también: 
Dirección. 
Cualidades estilísticas, clasificación, 230 
Cualidades formales, clasificación de las, 230 
Cualidades personales y dibujos, 161-164, 231 


Chimpancés, dibujos de, 170-171 


D 
Dactilopintura, 56, 76 
Datos de tests de dibujos de niños indios 
canadienses, 112 
Débil mental. Véase: Retardado mental. 
Deducción de relaciones en la percepción 
de los niños, 192, 201 
Deficientes mentales. Véase: Retardados 
mentales. 
Deformaciones en los dibujos, significado de 
las, 58, 181-185, 219 
Delincuentes, arte de, 232, 234 
dactilopinturas de, 75 
dibujos de, 43, 44 
Denominaciones que los niños pequeños dan 
a sus dibujos, 174 
Dependencia del campo, en la percepción, 
211 
frente a independencia del campo, 211 
Desadaptación, dibujos como índices de, 43, 
44 


Desarrollo de la personalidad y arte, 231-236 
Desarrollo mental, transiciones en el, 19, 20. 
Véase también: Capacidad mental, 

irregular, y dibujos, 39-40 
Desarrollo psicológico y dibujos, 35-36 
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Desintegración e integración, clasificación de 
la, 64 
Destreza motriz y copia de un modelo, 180 
Detalles en los dibujos, 48. Véase también: 
Diferencias relacionadas con el sexo. 
y deficientes, 36 
y mérito artístico, 106 
Detalles, percepción de, 201 
Deterioro en los dibujos de los adolescentes, 
34, 99-100 
de los adultos, 42 
y saciedad, 184 
Deterioro intelectual revelado en los dibujos. 
Véase: Deterioro. 
Deterioro senil en los dibujos, 42-43 
Dibujo bidimensional, 34 
Dibujo, como forma artística, resumen del, 
246-247 
como expresión estética, 222, 224 
como formacién de conceptos, resumen, 
221-222 
como función de portador, 195 
como lenguaje, 66, 205-206, 215, 240 
con un fin, 32, 170, 174 
del niño y del adulto, comparado en 
términos guestálticos, 190-191 
de memoria, 181-184 
de una mujer, y Test de Fay, 35 y sigs. 
motivación para el, 239-240 
y desarrollo verbal, 240 
y escritura comparados, 171-172 
Dibujo con un fin, 32, 170, 174 
Dibujo decorativo, 223, 231, 236 
Dibujo de la figura humana, evaluación, 
comparación con los puntajes de 
Goodenough, 57 
crítica, 57 
validez de, 76-80 
y personalidad, 56-57 
Dibujo de la figura humana, métodos de 
análisis del, 63-65 
Dibujo de la figura humana. Véase: Dibujo 
de la figura humana y técnica del dibujo 
de una persona. 
Dibujo de tipo realista, 231 
Dibujo de tipos de profesiones, 39 
Dibujo de tipo verbal, 39-40 
Dibujo preverbal. Véase: Garabato, etapa 
en el dibujo. 
Dibujo representativo y adquisición de 
destreza, 191 
y procesos de organización, 176-179 
Dibujos con crayones, 52, 75 
Dibujos de esquimales, rasgos distintivos de 
los, 149-150 
Dibujos de frente, escala de los, 122 
puntaje especial, 100-101 
y dibujos de perfil, 48 


Dibujos de la figura humana, desarrollo 
psicológico y, 35-36 
Dibujos de perfil, evaluación, 122 
etapa en el dibujo, 32 
puntaje especial, 100-101 
o de frente, 48, 100-101 
Dibujos espontáneos, 30, 83, 225 
Dibujos estereotipados, 231 
Dibujos hápticos, 44, 80 
Dibujos libres, por adolescentes, 44 
estudio de, 32 
y dibujos asignados, 67 
Dibujos naturalistas. Véase: Dibujos 
figurativos. 
Dibujo tipo respuesta individual, 39-40 
Dientes, punto descartado, 85 
Diferenciación, en la cognición, 192 
de los sexos en el dibujo de la figura 
humana, 58-60, 90 
en el desarrollo del dibujo, 191 
en la formación de conceptos, 22, 23, 207, 
221 
en la imaginería visual, 209 
y organización en los dibujos, 178-179 
Diferenciación entre sexos, en los dibujos de 
la figura, 77, 90 
escala de la, y calidad artística, 59-60 
Diferencias culturales en los niños esquimales 
y en los niños blancos, 143-150 
Diferencias entre el Test de Goodenough y 
otros tests. Véase: Correlación. 
Diferencias entre negros y blancos en el 
H-T-P, 79 
Diferencias individuales en el desarrollo de los 
procesos de pensamiento, 206-207 
Diferencias relacionadas con el sexo en el 
Test del dibujo de la figura humana, 
46-49, 116-117, 140-143, 238 
Diferencias relacionadas con el sexo en los 
dibujos, 30, 31-32, 140-141 
análisis factoriales de las, 230-231 
de delincuentes, 44 
de los niños esquimales, 144 
en la figura de la mujer, 132-134 
exposición e interpretación, 117, 142-143 
observadas por Goodenough, 139 
Diferencias relacionadas con el sexo, en los 
estilos perceptivos, 211-212 
en la preferencia por la figura dibujada, 143 
Dirección en el dibujo, 172-176 
y lateralidad, 172-173 
Discapacitados sensoriales, dibujos de los 
44-45 


Discriminación, en la formaciénrde conceptos, 
21,221 
en el aprendizaje, y percepción, 199, 243 
Diseños geométricos, capacidad para copiar, 
62, 180. Véanse también: Copia; 
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Reproducción de diseños, 
utilizados como test diagnóstico, 62 
Diseño, utilización del, 226. Véase también: 
Elementos formales. 
Diseños utilizados como estímulos, 183, 184 
Disposición de respuesta y conceptos, 205 
Disposición, influencias de la, en los dibujos, 
36 


Disposición, la, como una respuesta 
aprendida, 170. Véase también: 
Conjunto de respuestas. 

División áurea, estudio de la, 227 

E 


Ecuaciones de regresión para ia estimación 
de la puntuación, 135 

Edad, cambios en el dibujo, 30, 115, 167, 
240: 


factor en el dibujo, 229, 236 
y validez de los tests, 83-84, 88 
Edad mental, limitaciones del concepto de, 
20 


nuevos Índices para, 20 
y aptitud para copiar modelos, 180 
Educación artística, justificación de la, 232 
filosofía, 152, 225, 234-235 
Lowenfeld y, 196 
McFee y, 212,217 
Read y, 191-192, 196 
teoría, 236 
EEG y dibujo, 62 
Efectos culturales en los dibujos, 143, 173 
Elementos abstractos en los objetos, 176, 207 
Elementos formales en el dibujo, 222, 
224-226 
en contraste con el contenido simbólico, 
68-69 


y teoría guestáltica, 190 
Elementos realistas y claridad cognitiva, 215 
en el dibujo de sí mismo, 165 

Enfance, edición especial sobre dibujos, 33 

Enfoque cualitativo de los dibujos. Véase: 
Evaluación global de los dibujos. 

Enfoque global del dibujo, evaluación, 239. 
Véanse también: Análisis cualitativos; 
Evaluación global. 

Enfoque idiográfico y enfoque nomotético 
de la personalidad, 41 

Enfoques experimentales del dibujo, 245-246 

Enfoques teóricos de la conducta en el dibujo, 
compendio, 242-244 

Enseñanza artística, influencia en los puntajes 
del test, 105-106 

Entrenamiento, efecto en la evaluación del 
test, 45-46, 106-107 

Entrenamiento para el control de esfínteres 
y dibujo, 75 

Entrenamientovvisual y arte, 212 

Equilibrio de percepción, 190 


Equilibrio, en el dibujo, 225, 226. Véase 
: Simetría; Elementos formales 
en el dibujo. 
factor en el dibujo, 228 
Equilibrio en la percepción, 190 
Errores en la copia de un modelo, 180, 197. 
Véase también: Copia. 
Errores perceptivos, efectos en los dibujos, 
180, 197. Véase también: Copia. 
Escala de edad mental, limitaciones de la, 101 
Escala de Haggerty-Olson-Wickman, 41 
Escala de introversión-extraversión de 
Marston, y dibujos, 39 
Escala de puntos del Test del dibujo de un 
hombre. Véase: Test del dibujo de la 
figura humana de Goodenough-Harris. 
del Test del dibujo de una mujer. Véase: 
Test del dibujo de una mujer. 
Escala de puntos frente a escala cualitativa, 
23, 126, 131-135 
Escala para ocupaciones paternas de 
Minnesota, 87, 125 
Escalas cualitativas para los dibujos, 121-123 
Escalas cualitativas para el Test de 
Goodenough-Herris, 23, 24-25, 239 
datos estadísticos para los gráficos, 336 
derivación de, 123-127 
gráficos para el dibujo de una mujer, 
324-326 
gráficos para el dibujo de un hombre, 
321-323 
instrucciones para el uso, 320 
instrucciones para la conversión a puntajes 
estándar, 135, 327 
normas para, 127-135 
y escalas de puntos, 129-135 
Escenas, dibujos de, 30. Véase también: 
Tema dibujado. 
organización de, 179 
Escritura a mano, como comunicación, 209 
desarrollo de, 171-172 
Escritura, desarrollo de la, 172 
o dibujo, 171-172 
Escuela Clarke para Sordos, 44 
Espacio, concepto del, 204 
representación del, 32, 179, 206. Véase 
también: Perspectiva. 
Espacio tridimensional en el dibujo. Véase: 
Perspectiva. 
Espiral en los primeros garabatos, 169 
Esquema en los dibujos, 179 
Esquinas y ángulos, en la percepción, 
200-201, 218 
reproducción de, en dibujos, 181 


Estados emocionales revelados én los dibujos, — 


Véase: Afecto. 
Estampado en la vestimenta de la figura 
femenina, 89, 91. Véase también: Test 
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del dibujo de una mujer. 
Estética experimental, 54 
Estilo de la personalidad y percepción, 
211-212 
Estilo individual en el dibujo. Véase: Estilo. 
Estilos cognitivos, hipótesis, 212 
Estilos en la percepción, 202, 211-212 
Estilos perceptivos y personalidad, 211-212 
Estilo y dibujo, 30, 68, 72, 108, 235 
y esquema, 216 
Estilo y profesor de arte, 190 
Estímulo cutáneo. Véase: Percepción táctil, 
Estímulos no codificados. Véase: 
Codificación. 
Estímulos pautados y conducta en el dibujo, 
170-171 
Estímulo táctil, localización, 178 
Estudios analíticos del dibujo, 35, 70, 239, 
243 
Estudios internacionales de los dibujos, 
27, 28, 33, 143, 150, 219 
Etapa del renacuajo (Rouma), 32 
Etapa fisioplástica, 31 
Etapa ideoplástica, 31 
Etapa representativa en el dibujo, 32 
Etapas en el dibujo, artificialidad de las, 35. 
Véanse también: Edad; Secuencias en los 
dibujos, 
defensa de las, 35 
descritas por Burt, 33-35 
descritas por Rouma, 32-33 
evaluadas y compendiadas, 240-242 
Etapas en la pintura, 123, 174 
Etapa transicional en el dibujo, 32 
Evaluación de los enfoques interpretativos 
del dibujo, 239 
Evaluación del Test del dibujo de la figura 
humana. Véase también: Test del dibujo 
de la figura humana de Goodenough- 
Harris. 
dibujos con imposibilidad de puntaje, 255 
ejemplos de evaluación, figura masculina, 
279-284 
error en la, 254 
guías de puntaje abreviadas, 290, 310 
instrucciones generales, 254-255, 258 
requisitos para la escala del dibujo de una 
mujer, 291-309 
requisitos para la escala del dibujo de un 
hombre, 259-278 
Evaluación global de los dibujos, 69-70, 
121-123. Véanse también: Global; 
Cualitativa. 
Exactitud de reproducción en el dibujo, 197. 
Véase también: Copia. 
Exageración del tamaño en los dibujos, 48 
Examinador, influencia del, en los puntajes 
de los dibujos, 72, 104-105 
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Excapcionalidad, medida de la, 17 

Expansión y compresión, clasificación de 
la, 64, 70 

Expansividad, clasificación de la, 228 

Expectativas y formación de conceptos, 204- 
205. Véase también: Conjunto. 

Experiencia compleja en relación con 
cognición y dibujo, 209-214 

Experiencia en el dibujo y el Test del dibujo 
de un hombra, 36 

Experiencia kinestésica y dibujo, 39, 75, 
106-107, 182, 209 

Experiencia visual y arte, 233 

Experimentos de carácter en los estudios de 
los dibujos, 75, 76 

Expresión cognitiva y contenido afectivo, 
195 


Expresión creativa, tipos de, 44-45 
Expresión estética en el dibujo, 222 
F 
Fabulación al copiar de un modelo, 184 
Factor de desarrollo en el dibujo, 229 
estudios del dibujo, 28-35 
etapas en el dibujo, hipótesis de Bell, 
208-209 
Factor de movimiento en el dibujo, 229 
Factor de percepción en relación con el 
dibujo, 50, 110 
Factor de razonamiento, correlación con el 
dibujo, 50, 110 
Factor de repiqueteo relacionado con el 
dibujo, 50, 111 
Factores ambientales y uso del color, 71 
Factores cognitivos y desarrollo del dibujo, 
179-186 
Factor espacial correlacionado con el dibujo, 
50, 110 
Factor estilo en el dibujo, 229 
Factores sociales en la percepción, 210 
Factor sensoriomotor en la inteligencia, 19 
Figura humana, concepto de la, 23 
popularidad en el dibujo, 29, 237 
Figura masculina como tema para la escala 
de Goodenough, 83 
Figuras encastradas, percepción de, 199-200 
Firmeza de la línea, puntaje de la, 228, 230 
Fisonómico, aspecto, de los dibujos, 57 
percepción en el lenguaje y el dibujo, 
194-197. Véase también: Kinestesia. 
significado en las palabras, 54 
Formación de conceptos y cognición, 
204-205 
limitada por la formación en el arte 
expresivo, 191 d 
relacionada con el desarrollo intelectual, 
21-23 
y dibujo, 22, 171, 192, 206-207, 220, 222, 
244-245 
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Forma como componente esencial dei dibujo, 
186 
percepción de, 200. Véase también: Cambio 
del color a la forma. 
y afecto, 52-56 
y timidez-audacia, 52 
Formas complejas en el dibujo, 175, 181 
Formas geométricas, copia de, y lenguaje, 
185-186 
como estímulos para el dibujo, 170, 171, 
182, 193 
Formas no familiares, y percepción, 203, 219 
Formas simples en el dibujo, 175, 181 
Fórmula o estilo adoptados como esquema, 
215 
Frustración, efectos de la, en el dibujo, 
75, 184 
Fuga de ideas en el dibujo, 33, 39-40 
Funcionamiento neurológico e imagen 
corporal, 62-63 
Funciones psicológicas del dibujo, resumen, 
239-240 


G 

Garabateo imitativo, 34 

Garabatos, clasificación de los, 169 
componente motor en, 168-169 
organización en, 171-172 
y marcas fortuitas, 168 

Garabatos, denominaciones infantiles, 32, 210 
etapa en el dibujo, 33-34, 177, 208 
pautas de los, 232 

Generalizaciones relacionadas con el estudio 

clínico de los dibujos, 68-71 

Generalización y formación de conceptos, 21 
en la teoría del aprendizaje, 243 

Gérmenes, conceptos de, 205 

Gestalt, conceptos y dibujo, 187, 217 
leyes de organización del dibujo, 189, 190 
teorías del dibujo, 188-191 

Guía abreviada de evaluación para la escala 

del dibujo de un hombre, 290 

para la escala del dibujo de una mujer, 310 
uso de la, 255 


H 
Hábitos de trabajo en la pintura, y color, 71 
Hebefrénicos, dibujos de los, 42 
Hipnosis y dibujos, 63 
Hipótesis proyectiva y dibujos, 23, 41, 52, 
71-80, 208, 210 
Homosexuales, dibujos de los, 43 


1 
Identificación psicosexual y dibujo, 59-60 
Imagen corporal, 27, 42, 57-63, 176-177. 
Véanse también: Autoconcepto. 
cambios culturales en, 152 
concepto de órganos, 205 
Imagen del recuerdo y dibujo, 216 


imagen de sí mismo proyectada en los 

dibujos, 52, 80 
teoría y dibujo, 57-63 

Imágenes abstractas, dificultad de representar 
las, 209 

Imágenes primarias y arte infantil, 169, 191 

Imaginación en el dibujo, 32 

Imaginería simbólico-verbal, desarrollo de la, 
209 


Imaginería verbal, hipótesis sobre variedades, 
209 

Imaginería visual, hipótesis sobre variedades, 
209 


Imaginería y dibujo, 209, 215-216 
Imitación en el desarrollo del dibujo, 210 
Impresionismo en el estudio de los dibujos, 27 
Incapacidad para la lectura y dibujos, 63 
Inconsciente, estudio del, en los dibujos, 27 
Indice de base, 72 y sigs. 
Inestabilidad de ejecución en el dibujo, 208 
Inestabilidad emocional y dibujo. Véase: 
Desadaptación. 
Influencias educativas en el dibujo, 238 
Instrucciones, efecto de, en los dibujos, 37-39 
Integración, clasificación, 74 
Integración de conceptos, 207-208 
Integración de rasgos en los dibujos, 207 
Inteligencia, en la adolescencia, y dibujos, 
167 
amplitud o alcance 19 
cambios en ideas sobre, 17 
coeficiente de, 20-21 
como aptitud educacional general, 18 
como pauta de aptitudes, 20, 102 
composición de, 167 
concepto monolítico o unitario de, 17, 102 
crecimiento de, 19 
evaluación de, 17-21 
método de escala por edad, modificación, 
17 
y altura o nivel, 19 
y aptitud para el dibujo, 29 
y cognición, 206-207 
y preferencia de color-forma en la 
percepción, 199 
Inteligencia general. Véanse: Inteligencia; 
Crecimiento mental. 
Interpretación a ciegas de los dibujos, 41 
Interpretación de los dibujos como un todo, 
69-70,121 
Interrogatorio del niño sobre el dibujo, 166 
Interrogatorio posterior al dibujo, 166 
Interrupción en el desarrollo del dibujo, 
efectos de la, 209 
Intervalos de igual aparición y dibujos, 
121-123 
Inventario multifásico de la personalidad de 
Minnesota, 59-60 
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Inversión del dibujo, 174. Véase también: 
Orientación, 
Irrealismo emocional en los dibujos de los 
niños, 52 
Isomorfismo, presunción de, en el dibujo, 
27, 69, 79, 191 
Items de coordinación, diferencias 
relacionadas con el sexo, 140, 141, 142 
Items descartados en el Test del dibujo de un 
hombre, 84-86 
J 
Jerarquización en la cognición, 193 
Juicio conceptual y juicio visual, 190-191 
L 


Lateralidad y dibujo, 172, 173 
Lenguaje y formación de conceptos, 215 
y aprendizaje de la diferenciación, 199 
y conducta en el dibujo, 185-186 
y desarrollo mental, 20 
Lesión cerebral y dibujo. Véase: Niños con 
lesión cerebral. 
Lesión neurológica, efectos en los dibujos, 
42, 44, 61-63, 80 
Limitación conceptual como fuente del 
esquema, 215. Véase también: Esquema 
en los dibujos. 
Limitación técnica y esquema, 215 
Línea, etapa en el dibujo de la, 34 
Líneas que se curvan en la percepción, 218 
Líneas y afecto, 52-56 
firmeza de las, clasificación de la, 228-230 
representando palabras, 53-54 
significado en la percepción del, 218 
uso de, 225, 226 
M 
Madurez, factor de, en el dibujo, 228, 236 
en el H-T-P, 64 
medidas de, 21, 23 
Madurez intelectual y formación de 
conceptos, 21-22 
Maestro, su importancia en el arte, 234, 
235 


Manos omitidas u ocultas, 99-100 

Manual para el Test del dibujo de la figura 
humana de Goodenough-Harris, 251- 
329 

Medidas sociométricas y el Test de 
Goodenough, 43 

Memoria, dibujo de, 181-184 

Mérito artístico de los dibujos, 45-46 

Método de Goodenough de puntaje de los 
dibujos. Véase: Test del dibujo de un 
hombre. 

Métodos probados para evaluar ítems, 84-86 

Miedos reflejados en los dibujos, 54 

Miguel Angel, estudio de, 55 

Modalidades sensoriales en el reconocimient« 
de los objetos, 203 


Modelado o sombreado en la figura femenina, 
$0, 91 
Modificación del diseño copiado, clasificación 
para la, 184, Véase: Deformaciones en 
los dibujos. 
Monigote en los primeros dibujos, 169 
Motivación y dibujos, 53, 239-240 
Motivos (objetos asignados) y dibujos, 73-74 
Movimiento representado en los dibujos, 48, 
85, 90, 230 
diferencias entre los sexos, 171, 230 
relacionado con el mérito artístico, 106 
Muestras de estandarización para el Test del 
dibujo de la figura humana, descripción, 
113-114 
Muestreo de la conducta en el dibujo, 66 
Mujer, y la escala del dibujo de una mujer, 
89-90 
dibujo de una, 58, 89-99 
N 


Naciones extranjeras, uso del Test del dibujo 
de Goodenough. Véase: Estudios 
internacionales de los dibujos. 

Nariz, tratamiento de la, 140. Véase también: 
Diferencias relacionadas con el sexo. 

Naturalismo, factor en el dibujo, 230 

Niños con lesión cerebral, dibujos de, 42, 44, 
61-63, 80 

Niños desadaptados, dibujos de los, 43, 44, 
55 


Niños discapacitados, dibujos de los, 61 

Niños egipcios, dibujos de los, 173, 174 

Niños en desventaja física, dibujos de. Véase: 
Niños con lesión cerebral; Ciegos; Sord 
Discapacitados. 

Niños esquimales, dibujos de los, 143-151 
diferencias relacionadas con el sexo, 144 
puntaje, 345-347 

Niños indios norteamericanos, dibujos de, 173 

Niños japoneses, dibujos de los, 173, 174, 178 

Niños libaneses, dibujos de los, 174 

Niños lisiados, dibujos de los, 61 

Niños noruegos, dibujos de los, 173 

Niños retardados. Véase: Retardados 

mentales 

Niños sordos, dibujos de, 44, 186 

Niños subnormales. Véase: Retardados 


Niños superdotados, dibujos de los, 31, 45 
Nitidez de los rasgos, clasificación de la, 228 
Normas para los tests, cambios en las, 17 


o 
Objeto, concepto del, 204 Y 
Objetos concretos, concepto de, 23. Véase 
también: Conceptos. 
Observación de la conducta en el dibujo, 
importancia de la, 167, 196 
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Observación en el aprendizaje del dibujo, 
importancia de la, 212, 232, 233, 234 
Observación visual y garabateo, 168 
Ojos, intento de evaluación de los, 85 
detalles. Véase: Diferencias entre los sexos, 
en el tratamiento de la figura femenina, 
89-91 
Operaciones concretas y operaciones 
formales, 20, 23, 245 
Opinión empírica en psicología y dibujo, 187 
Organización, en la cognición, 192 
en el dibujo figurativo, 176-179 
en los dibujos, 175-176, 178-179 
Orientación del dibujo en la página, 173-174 
Orientación espacial en el dibujo, 170 
Orientación perceptiva y dibujo, 170-171 
Ornamentación en los dibujos de los 
esquimales, 149-150 
P 
Pauta electrostática en la corteza cerebral, 
169, 188, 191, 209 
Pautas de los garabatos, 168 
Pensamiento concreto en los niños, 167, 192 
Percepción, como actividad del organismo, 
210 


como código de información, 203, 220-221 

como proceso transaccional del estímulo, 
211 

de ángulos y esquinas, 200-201 

de figuras encastradas, 199-200 

de figuras incompletas, 200 

de forma regular, 200 

de objetos familiares, 194 

e independencia del campo contra 
dependencia del campo, 211-212 

estilos en la, 202 

estímulos de anclaje, 200-201 

estímulos pautados y estímulos no 
pautados, 198 

factores sociales en la, 210 

infantil y adulta comparada, 181 

modos de, 212 

organización visual de la, 198-202 

orientación y desorientación en la, 199 

principios guestálticos examinados, 199 

procesos analíticos en la, 201 

procesos sintetizadores y analíticos en la, 
201 

propiedades guestálticas y dibujo, 190 

y deducción de relaciones, 192, 201 

y desarrollo del concepto corporal, 176 

y formación de conceptos, 21, 23 

y modalidad kinestésica, 23 

y modalidad táctil, 23 

Percepción de la forma y aptitud para la 

copia, 180. Véanse también: Copia; 
Reproducción de diseños. 

y dibujo, 180, 205 


Percepción espacial, modos de la, 211-212 
Percepción táctil, 23, 208 
y dibujo, 177-178 
Percepción visual, organización de la, 198-202 
como juicio visual, 190 
relacionada con el dibujo, 23, 176, 222 
relacionada con otras modalidades, 194 
Percepción y dibujo, características 
concretas contra propiedades abstractas, 
176 
influencia de la experiencia, 182 
leyes de la percepción, 182 
relaciones, 23, 207 
secuencias en la, 177 
Perfiles mezclados en el dibujo, 32, 36 
Personalidad, evaluación de la, en los dibujos, 
27,41, 161-166 
confiabilidad, 71-74 
reseña de la bibliografía, 63-80 
validez, 73-80 
Personalidad psicopática y dibujos, 42, 56 
Personas físicamente atípicas, dibujos de las, 
59-61. Véanse también: Lesión cerebral; 
Sordos; Ciegos. 
Perspectiva emocional y dibujo, 194 
Perspectiva en los dibujos, 31, 34, 179, 225. 
Véase también: Representación espacial. 
Piernas, omitidas u ocultas, 99-100 
tratamiento de, en la figura femenina, 91 
Pintura de caballete, 71, 123, 225 
interpretación de, 55-56 
Pinturas, escala para la evaluación de las, 123 
Potencial o capacidad en psicología evolutiva, 
188 
Práctica de evaluación, 285-288 
dibujos para la escala del dibujo de una 
mujer, 345-347 
dibujos para la escala del dibujo de un 
hombre, 92-99 
respuestas a los ejercicios de evaluación, 
escala del dibujo de una mujer, 340-345 
respuestas a los ejercicios de evaluación, 
escala del dibujo de un hombre, 
287, 289 
Práctica en evaluar. Véase: Test del dibujo de 
la figura humana de Goodenough-Harris. 
Preferencia en las láminas simple o compleja, 
176 
Problemas de evaluación, exposición, 99-101 
Problemas de graduación, exposición de los, 
102-103 
Procedimiento de la parte al todo en la 
conducta del dibujo, 179, 183 
Proceso cognitivo, el dibujo como, 188, 143, 
244-245 
nuevo interés en, 27 
y teoría organísmica, 192 
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Proceso de realimentación en la formación 
de conceptos, 204-205 

Proceso expresivo en el dibujo, 188, 221-222 

Proceso o producto en el dibujo, 167 

Procesos conceptuales-perceptivos y dibujo, 
196, 244-245 

Procesos de aprendizaje y dibujo, 243 

Procesos de asociación y formación de 
conceptos, 221 

y aprendizaje, 220-221 
y reconocimiento de objetos, 203 

Procesos de pensamiento y dibujo, 167, 206. 
Véase también: Formación de 
conceptos. 

Procesos nerviosos en el cerebro, 188, 191, 
209 

Procesos sensoriales y percepción, 208 

Procesos sintéticos en la percepción, 201 

Procesos verbales y dibujo, 215-216 

Proceso transaccional de estimulación en la 
percepción, 212 

Progresión en el dibujo y percepción, 214 

Propiedades invariables del estímulo y 
conceptos, 204, 221 

Proporciones de la cabeza, puntos rechazados, 
84,85 

Proporciones en los dibujos, 48, 108, 225, 
226 


normales o retardados, 36 
significado proyectivo de, 64 
y aumento con la edad, 29 
y valores infantiles, 53 
Psicodiagnóstico miokinético, 62 
Psicología y arte, 223-224 
Puntaje estándar, instrucciones para 
encontrarlo, 311 
método y Test del dibujo de la figura 
humana, 101-102 
Punto de vista nativista en psicología y 
dibujo, 187 
Puntos de anclaje en la percepción y el dibujo, 
200-201, 220 


R 
Rangos de percentiles, instrucciones para la 
conversión a, 329 
tabla de los, 329 
Rasgos extraños en los dibujos, singificado de 
los, 39-40 
relacionados con la terapia de shock, 62. 
Rasgos idiosincrásicos en los dibujos, 161-166 
Rasgos intrínsecos o inherentes del desarrollo 
del dibujo, 175, 188, 189 
Rasgos juveniles en el dibujo de sí mismo. 
Véase: Sí mismo, dibujo de. 
Rayo, huella de un, en el H-T-P, 79 
Razonamiento infantil y dibujo, resumen, 245 
Realismo, clasificación del, 230 
Realismo, etapa en el dibujo, 34 


Realismo intelectual en los niños, 52, 212 
Realismo visual en el dibujo, 34, 212, 238 
Reconocimiento de objetos, desarrollo del, 
202-204 
Reconocimiento de objetos y dibujo, 202204 
Reestructuración de significados, 220 
Referencias emocionales en el pensamiento 
infantil, 178 
Refuerzo social de actos de dibujo, 210, 217 
Registro de preferencias en el dibujo de la 
figura humana, 78 
Regla o ritmo, clasificación de la, 64 
Regresión, hipnosis y dibujo, 63 
Relación de figura-fondo en la percepción, 
171, 188, 218 
Relaciones, concepto de las, 23 
y conceptos, 207, 208 
y percepción, 201 
Relaciones cuantitativas en los dibujos, 206 
Relaciones espaciales entre las partes, 176 
Renacimiento artístico, etapa en el dibujo, 
106, 122, 247 
Rendimiento escolar, predicción del, 30, 31, 
68, 185, 213, 214-216, 241 
Renuencia a dibujar, 86 
Renuencia de los niños mayores a trabajar. 
Véase: Adolescentes. 
Representación conceptual, 216 
Reproducción de diseños de memoria, 62, 
181-184 
Resolución de problemas en el dibujo, 191, 
214,215 
Respuesta estética y conceptos, 247 
Restricción, evaluada en los dibujos, 75. 
Véase también: Personalidad. 
Retardados mentales, dibujos de los, 31, 
32-33, 36, 41, 42, 92, 171, 185-186, 
207, 208, 234 
dactilopintura de, 75 
ejemplos de dibujos, 280-284, 285-289 
preescolares, dibujos de los, 256-257 
procesos de pensamiento en, 206-207 
y el H-T-P, 79-80 
y percepción de relaciones, 207 
Retraimiento, evaluado en los dibujos, 75 
Ritmo, clasificación del, 230 
estudio del, 226 
o regla, 64 
Rol del observador en la percepción, 210 
Rol sexual, identificación con el, 27 
y sexo de la primera figura dibujada, 59-60, 
67 
Rombo, dibujo del, 172, 193. Véase también: 
Dirección. 
Rostro, copia de un modelo, 183 
detalles en el, 90 
manejo de los rasgos por las niñas, 140, 231 
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S 

Saciedad y aburrimiento, efectos en el dibujo, 
183-184 

Secuencias en la conducta del dibujo, 33, 178, 
189. Véanse también: Etapas en el 
dibujo; Etapas del desarrollo en el 
dibujo. 

Sentimiento o afecto en el dibujo. Véase: 
Afecto. 

Señales de conflicto en el dibujo, 80. Véase 
también: Utilización clínica de los 
dibujos. 

Sexo preferido en el dibujo de la figura, 59-60 

Significado como componente del dibujo, 
186 

Significado “nuclear” en el dibujo, 220. 
Véase también: Esquema en el dibujo. 

Significado proyectivo del arte, 191 

Significado verbal, factor, 50, 110 

Signos en los dibujos, significado de los, 
63-65, 68-69, 72, 77, 78, 80, 163-164 

y H-T-P, 79 
y Machover, 80 

Simbolismo de los sueños y dibujo, 68 

Simbolismo descriptivo, etapa en el dibujo 
del, 34 

Simbolismo en los dibujos, 52, 214-216 

aspectos lógicos del, 61 
interpretación del, 53 
universalidad del, 56, 71, 169 
y color, 71 
Simetría, clasificación, 228, 230 
tendencia a la, en el dibujo, 197, 227 
Sí mismo, dibujo de, 58 
análisis propuesto para, 165, 336-339 
como índice de la personalidad, 163-166 
rasgos idiosincrásicos del, 165-166 
significado del, 238-239 
y autovaloración, 165 

Simplicidad o complejidad, clasificación de 
la, 64, 70 

Simplificación al copiar, 181, 184 

Simplificación en el dibujo, como esquema, 
214 

significado de la, 212-213 

tendencias hacia la, 182-185, 197-198 
Sincretismo en los dibujos, 197-198 
Sombreado o modelado en el dibujo, 90 

punto descartado, 85 

utilizado como signo, 71-72 


T 
Tabla de elementos gráficos (Wolff), 64 
Tablas de puntajes estándar 
dibujo de una mujer hecho por varones, 
316-317 
dibujo de una mujer hecho por niñas, 
318-319 


dibujo de un hombre hecho por niñas, 
314-315 
dibujo de un hombre hecho por varones, 
312-313 
Talento para el arte, 228, 230 
Técnica, aspecto de los dibujos infantiles, 
167 
lugar de la, en la educación artística, 235 
y el uso del dibujo por los adolescentes, 222 
Técnica del dibujo de una persona, 
crítica, 63, 76-77 
sexo preferido de la figura, 59-60 
teoría de la, 58 
Tema dibujado, 29-31 
diferencias relacionadas con el sexo, 30 
Tendencia a concretar en la reproducción 
de memoria, 182-183 
al copiar de un modelo, 184 
Tendencia del todo a la parte en la conducta 
en el dibujo, 179, 183 
Tendencia exploratoria en el dibujo, 170, 217 
Teoría de información y percepción, 217 
Teoría del campo y dibujo, 187 
Teoría neuropsicológica de la percepción 
aplicada al dibujo, 217-221 
Teoría organísmica del dibujo, 192-194 
carácter fenomenológico, 192 
evaluación, 239, 243 
evaluación experimental de, 197-198 
Teorías de asociación del dibujo, 34-35 
Teorías empíricas del dibujo, 198-216 
Terapia, el dibujo como, 167 
Test de apreciación artística de McAdory, 
niños sordos y, 44 
Test de aptitud mecánica de McQuarrie 
relacionado con el Test de Goodenough, 
50, 111 
Test de completamiento de figuras, 65 
Test de Cornell-Coxe, correlación del, con 
el Test de Goodenough, 51, 111 
Test de diseños visuales de Ellis, 62 
Test de Fay, 35 y sigs. 
Test de habilidades mentales primarias 
relacionado con el Test de Goodenough, 
50, 109, 110 
Test de inteligencia para adultos de Wechsler- 
Bellevue y el Test del dibujo de un 
hombre, 35, 42, 43, 50, 111 
Test de inteligencia para niños de Wechsler 
(WISC), y niños sordos, 44 
relacionado con el Test del dibujo de un 
hombre, 42, 50, 108, 111, 112 
Test de la casa-árbol-persona (H-T-P), crítica, 
79-80 
como medida de inteligencia, 79 
descripción, 63-64, 76 
diferencias entre negros y blancos, 79 
huella de un rayo, 79 
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teoría de, 58 
validez de la evaluación de personalidad, 
79-80 
y EEG, 62 
y retardados mentales, 79-80 
Test de la personalidad de California, 43 
Test del dibujo de la familia, 65 
Test del dibujo de la figura humana de 
Goodenough-Harris. Véase también: 
Escala cualitativa. 
administración, 251-254 
confiabilidad de, 103-104 
conversión de puntajes. Véase: Tablas 
de puntajes estándar. 
criterios para la selección de ítems, 88 
derivación de, 86 
derivación de normas, 114-116 
diferencias sexuales en las normas, 116-117 
escala de puntos frente a puntaje cualitativo, 
133-134 
estandarización de, 113-114 
límite de tiempo, 253 
método del puntaje estándar, 102 
período de interrogación, 251 
puntaje de. Véase: Evaluación del Test 
del dibujo de la figura humana. 
relación con el Test del dibujo de un 
hombre de Goodenough, 112 
relación de los ítems con la edad, 88 
techo de, 167 
validación de ítems, 87-89 
validez de la escala, 104-112 
y comparaciones transculturales, 150 
Test del dibujo de una mujer, Véase también: 
Test del dibujo de un hombre de 
Goodenough-Harris. 
derivación del, 89-90 
diferencias relacionadas con el sexo en, 238 
resumen, 237-239 
y el dibujo de un hombre, 117-120 
Test del dibujo de un grupo, 65 
Test del dibujo de un hombre (método de 
Goodenough), 21, 35 
aplicaciones del, 35 
aumentos de edad y adolescencia, 35 
confiabilidad del, 36-38 
derivación del, 82-86 
diferencias relacionadas con el sexo en el, 
46-49, 238 
dificultad de los ítems, 36 
escala abreviada, 37-38 
estudios del, revisión de los, 35-51 
graduación de Thurstone, 37-38 
objetivos de la revisión, 23 
puntajes de la escala para el, 38 
puntaje único, rectificación del, 21 
talonto artístico, 45-46 
validación de ítems, 83-86 


validez del, 36-39, 51 
y la revisión da Goodenough-Harris, 112 
y el dibujo de uma mujer, 117-120 
y otras medidas de la inteligencia, 37-38, 
50-51, 108-112 
Testde Leiter para sordos, 44 
Test del hombre incompleto de Gesell, 
37-38 
Test del laberinto de Porteus relacionado con 
el Test de Goodenough, 50, 111 
Test del tablero de formas dibujadas de 
Minnesota y el Test de Goodenough, 
61,111 
Test del tipo “adivina quién” como medida 
de predominio, 44 
Test de matrices progresivas de Raven, 109 
Test de matrices progresivas de Raven 
relacionado con el Test de Goodenough, 
111-112 
Test de rendimiento de Stanford, 78 
Test de Rorschach comparado con el análisis 
del dibujo, 64, 65 
en estudios perceptivos, 201 
y signos de rigidez en el H-T-P, 79 
Test de signos de Dixon-Mood, 140 
Test de Stanford-Binet y Test del dibujo de 
un hombre, 37-38, 50, 51, 110 
Test de trazado correlacionado con los 
dibujos, 50, 111 
Test guestáltico visomotor de Bender 
(Bender-Gestalt), 62, 180 
Test no cultural y el Test del dibujo de un 
hombre, 150 
Tests de aptitud diferencial, 21 y sigs. 
Tests de un solo factor de Holzinger-Crowder, 
21 y sigs. 
Tipo expresivo de dibujo, 231 
Tipo táctil e imagen corporal, 61 
educación de, 196 
percepción, 195 
tests para, 45 
Tipo visual e imagen corporal, 61 
definido, 44 
educación de, 196 
Trastornos de conducta, utilización 
diagnóstica del dibujo, 39-44, 57 
y el Test del dibujo de un hombre, 39-44. 
Véase también: Dosadaptación; 
Delincuentes; Niños con lesión cerebral. 
Trazo horizontal, 172 
Trazo vertical, 172 


u 
Unidad de puntaje para la inteligencia, 21 
Uso del medio y esquema, 214 
Utilización clinica de los dibujos, 41, 66-71. 
Véase también: Personalidad. 
Utilización diagnóstica del dibujo, 41. Véanse 
también: Utilización clínica; Personalidad. 
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V 
Vaca, dibujo de la, escala para el, 30. Véase 
también: Tema dibujado. 
Validez de la evaluación de la personalidad 
en el dibujo, 73-80 
Validez del Test del dibujo de Goodenough y 
de su revisión, 51, 83-86, 104-108 


Vehículos, dibujos de, 29, 30. Véase también: 


Tema dibujado. 
Vestido, tratamiento en la figura femenina, 


91, 92, Véase también: Vestimenta. 
Vestimenta, Tratamiento de la. Véase 
también: Diferencias sexuales, 
en la figura femenina, 91 
en la figura masculina, 140 
para indicar profesión, 39 
y esquema, 213 
y mérito artístico, 106 
Visión como receptor de distancia, 23 
Volumen, utilización en el, 225, 226 


DALE B. HARRIS El Test de Goodenough ocupa, 

desde su aparición en 1926, un 
ELTEST DE lugar privilegiado en cualquier 

batería de tests. Es el instru- 
GOODENOUGH mento más ágil y económico para 
REVISION, AMPLIACION medir el nivel mental del niño, en 
Y ACTUALIZACION forma individual o colectiva, y 


tanto psicólogos como educado- 
PAIDOS PSICOMETRIA res no han dudado en elegirlo 


como uno de sus tests preferidos. 
Y PSICODIAGNOSTICO En la presente revisión del test 


diseñado por la doctora Florence L. Goodenough, Dale B. 
Harris, de la Universidad del Estado de Pennsylvania, man- 
tiene la idea fundamental defendida por la doctora Goode- 
nough, reordenando algunos aspectos de la investigación 
original y adaptándola a los últimos estudios de psicología 
del dibujo infantil. 

La estandarización del Test del dibujo de la figura humana 
ha quedado fijada sobre una muestra muy bien seleccionada 
de 50 niños y 50 niñas por cada grupo de edad, y su aplica- 
ción se ha extendido hasta los quince años y nueve meses. 
Asimismo, se han desarrollado formas alternativas al dibujo 
de un hombre, como el dibujo de una mujer y el de sí mismo. 
Se ha reclasificado el sistema de puntaje y se han ampliado a 
71 los ítems computados para la evaluación más perfecta de 
los dibujos. Por otra parte, los criterios más recientes de me- 
dición de la inteligencia han asegurado la validez y la fiabili- 
dad del test. Finalmente, se han obtenido unas tablas de 
conversión de los puntajes brutos basadas en la media y la 
desviación estándar de todos los resultados computados, 
abandonándose las que se basaban en la edad mental. 

Sin perder su simplicidad y valor originales, el Test de Goo- 
denough obtiene de este modo una actualización que le con- 
fiere un nuevo impulso y una fundamentación más sólida. 


